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Tutkimusprosessini sai alkunsa kiinnostuksesta lapsen luontokokemukseen kou-
lun kontekstissa: minkälaisia luontokokemuksia suomalainen koulukulttuuri ja 
opetus mahdollistavat ja miten luonnonympäristössä oleskelu koulupäivän ai-
kana vaikuttaa lapsen koulukokemukseen yleensä, kuten koettuun hyvinvointiin 
koulussa. Tutustuin osana luokanopettajan opintoja ympäristökasvatuksen dis-
kurssiin, jossa vuorottelivat lapsen luontosuhteen merkitystä korostava ja toi-
saalta sen ohenemisesta huolissaan oleva puhe. Törmäsin Suomen luonnonsuo-
jeluliiton (SLL) lanseeraamaan koulumetsä –käsitteeseen ja päätin kohdistaa tut-
kimukseni lapsiin tuossa spesifissä ympäristössä. 
 
Ennakko-oletuksenani oli, että koulumetsä tarjoaa lapsille ennen kaikkea psyyk-
kisen ja fyysisen liikkumavapauden kokemuksia, joita koulu rakennettuna ympä-
ristönä muutoin pyrkii rajoittamaan. Lapsen kokemuksen tutkimisen menetel-
mänä olin vakuuttunut lapsinäkökulmaisesta tutkimuksesta ja erityisesti lasten 
vapaaseen kerrontaan pohjautuvista menetelmistä, sillä paras henkilö kertomaan 
lapselle merkityksellisestä on lapsi itse (Karlsson 2005, 2012). Taustani elokuvan 
ja animaation parissa puolestaan resonoi lapsuudentutkimuksessa käytettyjen vi-
suaalisten menetelmien kanssa (esim. Böök ym., 2015), joista oli saatu hyviä ko-
kemuksia erityisesti lasten ympäristökokemuksen tutkimisessa (esim. Raittila 
2009, Cele 2006, Rajala ym., 2015). 
 
Tutkimukseni kohteeksi löytyi erään uusmaalaisen maaseutumaisen kunnan nel-
jättä vuosiluokkaa käyvä ryhmä. Luokkahuoneen ikkunasta avautui näkymä met-
sään, missä myös osa oppitunneista pidettiin. Esitin keväällä 2016 luokan oppi-
laille kysymyksen: “Mitä haluaisit kertoa metsästä tutkijalle?”. Vastaukseksi oppi-
laat ensin valokuvasivat koulumetsää. Kuvien ottamisen jälkeen keskustelin jo-
kaisen lapsen kanssa kuvista: pyysin heitä kertomaan, mitä he olivat kuvanneet 
ja miksi. Tein pienestä osasta aineistoa kandidaatintutkielman Kaksi kertomusta 
koulumetsästä. Lapsen koulumetsäsuhteen tarkastelua Melukylämallin avulla. 





Jo aineiston tuottamisen vaiheessa minut oli vallannut epävarmuus menetelmän 
toimivuudesta. Haastattelutilanteessa sekä minä että haastateltava koimme 
usein ilmiselvää epämukavuutta ja hämmennystä mutta toisinaan taas tuntui, että 
yhteys haastateltavan kanssa syntyy vaivatta ja että kerronta käynnistyy kuin it-
sestään. Aineistoa peratessa tuntui, etteivät lapset kerro mitään tai että en ym-
märrä sitä, mitä he yrittävät minulle kertoa. Pettymyksen ja ihmetyksen ristiriitai-
set tuntemukset ”pieleen” menneen graduaineiston edessä tuntuivat kuitenkin 
viestittävän, että tässä on nyt jotain hyvin kiinnostavaa ja tutkimisen arvoista, jota 
ei kannata sysätä sivuun. Tutkimusongelma muotoutui uudelleen aineistolähtöi-
sesti ja kääntyi koskemaan itse tutkimuksen tekoa: sen taustaoletuksia, menetel-
mällisiä valintoja sekä sitä, minkälaista tietoa tutkimusasetelmasta käsin pyritään 
tuottamaan. Tutustuin tarkemmin uuden lapsuudentutkimuksen metodologiaan, 
jolloin tutkimukseni konteksti ja erityisesti eettinen ulottuvuus alkoivat käsitteellis-
tyä. Narratiivisen tutkimuksen teoreettisten käsitteiden, kuten pienten kertomus-
ten lähestymistavan, avulla aloin pikkuhiljaa herkistyä sille, mitä aineistossa kan-
nattaisi keskittyä kuuntelemaan. 
 
Tutkimuksen ytimeksi muodostui menetelmällinen pohdinta lapsinäkökulmaisen 
kerronnallisen tutkimuksen mahdollisuuksista ja rajoitteista erityisesti koulun kon-
tekstissa. Miten tutkimusasetelma on rajoittanut tai toisaalta mahdollistanut sen, 
mitä tulee kerrotuksi? Mitä se edellyttää minulta, tutkijalta, että kertomukset voi-
vat tulla kuulluksi? Pyysin oppilaita kertomaan minulle koulumetsästä, mutta mitä 
itse asiassa kerrottiin?  
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2 Teoreettinen tausta 
 
Tutkimus tukeutuu ensinnäkin uuden lapsuudentutkimuksen diskurssiin alkaen 
siitä, miten lapsi ja lapsuus käsitetään ja mitä metodologisia ja eettisiä seurauksia 
tutkijan lapsikäsityksellä on sen kannalta, miten tietoa lapsista tuotetaan. Tutki-
muksen toinen sekä episteeminen että metodologinen tukijalka on narratiivinen 
tutkimus ja sen toisen aallon muodostama viitekehys. Uudelle lapsuudentutki-
mukselle ja narratiivisen tutkimuksen toiselle aallolle yhteistä on niiden kehkeyty-
minen viimeisen parinkymmenen vuoden aikana jatkumona mm. feministiselle 
tutkimukselle. Näiden tulokulmien yhdistelmää tässä työssä nimitän lapsinäkö-
kulmaiseksi narratiiviseksi tutkimukseksi. 
 
2.1 Uusi lapsuudentutkimus 
 
Uusi lapsuudentutkimus viittaa 1980-luvun lopulta alkaen tapahtuneeseen para-
digman muutokseen koskien lapsuuden käsitettä ja lapsuuden tutkimuksen läh-
tökohtia. Tutkimuksen keskiöön nousi lapsen oma tieto, kun taas aiemmin tietoa 
lapsista ja lapsuudesta tuotettiin yksinomaa aikuisten äänellä ja ehdoilla (Chris-
tensen & James, 2000, 1–2). Keskeinen uuden lapsuudentutkimuksen kysymys 
kuuluu, millä tavoin lapsuutta representoidaan ja minkälaisiin oletuksiin ja tiedon-
muodostamisen tapoihin se nojaa? Kysymyksenasettelu nousee kriittisen vä-
hemmistötutkimuksen perinteestä, jonka yhtenä juonteena voidaan nähdä myös 
uusi lapsuudentutkimus. Miten tunnistaa ja paikoitellen jopa ylittää lasten ja ai-
kuisten väliset valta-asetelmat niin että lapsen näkökulma – lapsen ääni – voi 
tulla aidosti kuulluksi ja ymmärretyksi? (ibid.) 
 
YK:n lapsen oikeuksia koskevan yleissopimuksen ja Suomen lastensuojelulain 
mukaan lapsia ovat kaikki alle 18-vuotiaat (United Nations, 1989, Lastensuojelu-
laki 13.4.2007/417, § 6). Lapsuus voidaan määrittää myös muilla tavoin kuin iän 
kautta: se on kulttuurisidonnainen käsite, joka määrittyy eri tavoin eri aikakausina 
ja eri paikoissa. Uuden lapsuudentutkimuksen diskurssissa on haettu joustavam-
paa määritelmää lapsuudelle käsitteiden being ja becoming avulla (Strandell, 
2010, 109). Becoming viittaa kehittymässä olevaan ja ei vielä valmiiseen kun taas 
being tarkoittaa aikuisen tapaan tässä ja nyt kykenevää ja kompetenttia toimijaa 
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(ibid.). Jälkimmäinen näkemys haastaa perinteistä, ikään sidottuihin kehitysvai-
heisiin perustuvaa, essentialistista lapsikäsitystä. Aikuinen/lapsi –jaottelua tärke-
ämpänä pidetään ensisijaisesti tutkimuskysymyksiä ja tutkimuksen sosiaalista ja 
kulttuurista kontekstia palvelevien metodien käyttöä (Christensen & James, 2000, 
2). 
 
Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman lapsikäsityksen voi myös lu-
kea perustuvan being/becoming -ajattelutapaan (Opetushallitus, 2014, 15): 
 
Perusopetus perustuu käsitykseen lapsuuden itseisarvoisesta merkityksestä. Jo-
kainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin hän on. Jokai-
sella on oikeus kasvaa täyteen mittaansa ihmisenä ja yhteiskunnan jäsenenä. 
Tässä oppilas tarvitsee kannustusta ja yksilöllistä tukea sekä kokemusta siitä, 
että kouluyhteisössä häntä kuunnellaan ja arvostetaan ja että hänen oppimises-
taan ja hyvinvoinnistaan välitetään. Yhtä tärkeä on kokemus osallisuudesta ja 
siitä, että voi yhdessä toisten kanssa rakentaa yhteisönsä toimintaa ja hyvinvoin-
tia. 
 
Sitaatissa mainittu lapsuuden itseisarvo, oppilaan ainutkertaisuus ja arvokkuus 
juuri sellaisena kuin hän on, kuvaa käsitystä lapsuudesta olevana (being). Oikeus 
kasvaa täyteen mittaansa ihmisenä vertautuu käsitykseen lapsuudesta tulevana 
(becoming). Opetusuunnitelmassa korostuu myös lapsen oikeus kokemukseen 
siitä, että hän tulee koulussa kuulluksi ja voi osaltaan vaikuttaa omaan koulun-
käyntiinsä, lastenoikeuksien yleissopimuksen edellyttämällä tavalla. 
 
2.1.1 Lapsinäkökulmainen tutkimus ja lapsi tiedon tuottajana 
 
Vuonna 1989 voimaan astuneen YK:n lapsen oikeuksia koskevan yleissopimuk-
sen 12. artiklan osallisuusnäkökulma nostetaan tutkimuskirjallisuudessa usein 
esille perusteluna sekä lasten äänen esiinnostamiselle että heidän aktiivisem-




1. Sopimusvaltiot takaavat lapselle, joka kykenee muodostamaan omat näkemyk-
sensä, oikeuden vapaasti ilmaista nämä näkemyksensä kaikissa lasta koske-
vissa asioissa. Lapsen näkemykset on otettava huomioon lapsen iän ja kehitys-
tason mukaisesti. 
 
2. Tämän toteuttamiseksi lapselle on annettava erityisesti mahdollisuus tulla kuul-
luksi häntä koskevissa oikeudellisissa ja hallinnollisissa toimissa joko suoraan tai 
edustajan tai asianomaisen toimielimen välityksellä kansallisen lainsäädännön 
menettelytapojen mukaisesti. (UN, 1989) 
Pohjoismaisessa kontekstissa uuden lapsuudentutkimuksen paradigma kiteytyy 
nk. lapsinäkökulmaiseen tutkimukseen, jonka kehittely niin ikään käynnistyi 1980-
luvun loppupuolelta (Broström, 2016, 7). Lapsinäkökulma korostaa being- eli 
tässä ja nyt –näkökulmaa lapsuuteen ja lasten oikeuksiin: lapsena oleminen ei 
tarkoita valmistautumista täyteen osallisuuteen vasta aikuisuudessa vaan lapset 
ovat jo kyvykkäitä osallistumaan ja hyödyntämään oikeuksiaan ja toimijuuttaan 
(ibid.). Kyseessä on ennen kaikkea tutkimuksen ontologinen ja metodologinen 
näkökulma, jossa lasta ei nähdä ainoastaan tutkimuksen ja erilaisten vaikutta-
mispyrkimysten kohteena, vaan “aktiivisina, osaavina ja luovina toimijoina sekä 
tiedon ja kulttuurin tuottajina” (Karlsson, 2005, 181). Näkökulma haastaa lasten 
roolin tutkimuksessa pelkkinä informantteina ja problematisoi erityisesti haastat-
telemista aineistonkeruun konventiona, jossa lapsen ja aikuisen väliset kulttuuri- 
ja valtaerot rajaavat paitsi haastattelutilanteessa esiin nousevia asioita, myös lap-
sen vastausmahdollisuuksia ja saattavat vääristää lapsen sanoman tulkintaa. 
Tiedon muodostamisen menetelmäksi lapsinäkökulma ehdottaa sen sijaan vas-
tavuoroista, kohtaavaa ja osallistavaa toimintakulttuuria, jossa tietoa tuotetaan 
yhdessä lapsen kanssa. (Karlsson, 2005, 181–183.) 
 
Tutkimuksen aihe ja tutkimuskysymys määrittelevät sen, missä vaiheissa tutki-
musta ja millä tavalla lasten rooli tutkimukseen osallistujina ja vaikuttajina konk-
reettisesti toteutuu (Broström, 2016, 7). Lasten osallisuus voi vaihdella tutkimus-
aiheen ja tutkimusvälineiden muodostamisesta tutkimuksen aineiston tuottami-
seen. Aitona kanssatutkijuutena nähdään lapsen osallistuminen kaikkiin tutki-
muksen vaiheisiin. (ibid.) Strandellin (2010) mukaan kanssatutkijuuteen ei kuiten-
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kaan voi suhtautua yleisenä vaatimuksena, sillä se voi myös kääntyä tarkoitus-
taan vastaan verhoamalla todelliset vaikuttavat valtasuhteet (Strandell, 2010, 
105). Stenvallin (2018) väitöstutkimuksessa lasten osallisuuden ja toisaalta ai-
kuistutkijan kokonaisvastuun välistä tasapainoa kuvataan seuraavasti: lapset 
nähdään tärkeinä ja arvokkaina tiedon tuottajina ja heille annetaan määrittelyval-
taa siinä, mitkä asiat nousevat keskustelun aiheiksi. Vastuu tutkimuksen toteu-
tuksesta, kuten vahvasti teoreettinen tutkimusote, säilyy kuitenkin aikuisella. 
Tämä mahdollistaa toisen ihmisen kokemuksiin pääsemisen eettisesti ja tutki-
muksellisesti perustellulla tavalla. (Stenvall, 2018, 72, 74.) 
 
2.1.2 Lapsuudentutkimuksen eettisiä erityispiirteitä 
 
Lapsen näkökulmalle oikeutta tekevän tutkimuksen lähtökohtana pidetään ensin-
näkin tutkimuksen sisällöstä, tarkoituksesta ja tavoitteista saatuun riittävään tie-
toon ja toiseksi vapaaehtoisuuteen perustuvaa suostumusta osallistua tutkimuk-
seen (Alderson, 2000, 243). Lapsen osallisuusoikeuden toteutumisen esteeksi 
voi muodostua puutteellinen informointi, joka ei kykene huomioimaan kohderyh-
mänsä erityispiirteitä ja tekemään tutkimusta heille ymmärrettäväksi, ja saa siksi 
informantit tai kanssatutkijat vaikuttamaan tietämättömiltä tai kyvyttömiltä osallis-
tumaan tiedonmuodostukseen tutkijan kanssa (Alderson, 2008, 244). Toiseksi 
esteeksi voi muodostua oletus, jonka mukaan vanhemmilta tai muilta lasten 
kanssa tekemisissä olevilta aikuisilta pyydetty tutkimuslupa on riittävä ja että lapsi 
itse on kyvytön päättämään tutkimukseen osallistumisestaan (ibid.). Kysymys 
siitä, kenellä on valta päättää alaikäisen tutkimukseen osallistumisesta, ei ole yk-
siselitteinen eikä vapaaehtoisuuden periaatteen toteutumisesta lasten kohdalla 
ole aina takeita (Mäkelä, 2010, 69). 
 
Suomalaisessa tutkimuksessa vallitsee vahva perinne ajatella lapsia ensisijai-
sesti haavoittuvina (Strandell, 2010, 104). Tällöin tutkimuseettinen toiminta lasten 
kanssa typistyy usein kysymyksiin lapsen huoltajien suostumuksen hankkimi-
sesta ja lasten anonymiteetin suojelusta. Tällainen on myös oma kokemukseni 
opettajaopintojen tutkielman tekoon valmentavista opinnoista. Mäkelän (2010) 
mukaan institutionaaliset portinvartijat, kuten koulut ja virastot, ovat alkaneet 
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edellyttää vanhempien suostumusta yhä useammin tutkimuksen luonteesta riip-
pumatta eli ennakkosääntely on tiukentunut ja lasten omaehtoista päätäntävaltaa 
on supistettu, mikä on ristiriidassa lasten autonomian ja perusoikeuksien kanssa 
(Mäkelä, 2010, 69 ja 82). Esimerkiksi Helsingin opetusviraston tutkimuslupaoh-
jeistuksen mukaan alle 16-vuotiailta kysytään aina molempien vanhempien lupa 
ja vanhemmat voivat myös kieltää lapsen tutkimukseen osallistumisen. Lapsen 
oman suostumuksen hankkimisesta tai siitä, miten tutkimuksesta tulisi tiedottaa 
lapsille itselleen, ei ole mainintaa. Yli 16-vuotiaiden lasten vanhempia tulee tie-
dottaa, mutta nuori saa päättää itse osallistumisestaan. Ohjeessa ei myöskään 
tehdä eroa sen suhteen, mikä on tutkimuksen aihepiiri tai minkä tyyppisestä tut-
kimuksesta on kyse ja miten se suhteutuu tutkimukseen osallistuvien lasten 
ikään. (Helsingin kaupunki, 2019.) Ennakkosäätelyn ja vanhempien päätäntäval-
lan ylikorostamisella voi olla kauaskantoisia vaikutuksia siihen, mitä osa-alueita 
lasten ja nuorten elämästä ylipäätään voidaan tutkia (Mäkelä, 2010, 72, Strandell, 
2010, 96). Lainsäädännön ja vallitsevien käytäntöjen näkökulmasta ei ole yksi-
selitteistä ohjetta siihen, missä tapauksissa tutkija on velvoitettu pyytämään ala-
ikäisen huoltajan lupa (Mäkelä, 2010, 77). Mäkelä esittää kaksi tapausta, joissa 
ei pitäisi edellyttää huoltajien suostumusta, jotta lapsi voi osallistua tutkimukseen: 
1) tutkimusinterventio ei sisällä riskejä ja alaikäinen on itse pätevä arvioimaan, 
osallistuuko hän vai ei, 2) olisi alaikäisen edun vastaista vaatia huoltajan suostu-
musta (Mäkelä, 2010, 83). Pidän tärkeänä myös kysymystä siitä, missä määrin 
lapsen oikeus kieltäytyä tutkimukseen osallistumisesta tai keskeyttää se on mah-
dollista erityisesti koulun kontekstissa, missä toiminta muuten on aikuisten sane-
lemaa, eikä siitä yleensä sovi kieltäytyä (Strandell, 2010, 99). 
 
Tutkimuseettiseltä kannalta lapsuudentutkimuksessa vuorottelevat siis lasten tar-
vitseman erityisen suojelun ja toisaalta lapsille kuuluvan osallisuuden näkökul-
mat, joiden yhdistäminen voi tuottaa haasteita (Strandell, 2010, 95). Kulttuuriset 
oletukset lasten kyvykkyydestä ja oikeudesta vaikuttaa omaan ja yhteisönsä elä-
mään suodattuvat myös osaksi tutkimusta ja sen eettistä perustaa (ibid.). Lopul-
lisia ja kaiken kattavia tutkijan ohjeita ole pystytty antamaan, vaan jokaisen tutki-
jan on itse punnittava omia lähtökohtiaan ja painotuksiaan (Tisdall, Davis & 
Gallgher, 2008, 1–3). Osa lapsuudentutkijoista edustaa näkökulmaa, joka ky-
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seenalaistaa lasten ja aikuisten välisen erilaisuuden korostamisen ja jonka mu-
kaan tutkimukseen osallistuvien iän ei automaattisesti pitäisi määritellä menetel-
miä vaan on pyrittävä eettiseen symmetriaan eli tutkimukseen osallistujien koh-
teluun samoin eettisin periaattein iästä huolimatta (Strandell, 2010, 92–93, 103). 
Aineiston tuottamisen vaiheen lisäksi myös se, minkälaisia representaatioita lap-
sesta ja lapsuudesta tuotetaan, edellyttää eettistä pohdintaa (ibid. 94). Strandellin 
(2010, 107) mukaan “tutkijana pitäisi pyrkiä olemaan tietoinen siitä, millä lapsuu-
den konstruktiolla operoi” - välttääkseen omaan lapsinäkemykseen istutettuja it-
sestäänselvyyksiä. Einarsdóttir (2007, 207) puolestaan muistuttaa, että sama 
metodi ei sovi kaikille lapsille vaan että eri yksilöt kommunikoivat eri tavoin jolloin 
myös tutkijalla olisi hyvä olla käytössään erilaisia lähestymistapoja. 
 
2.2 Narratiivinen tutkimus 
 
Erilaisten kertomusten tutkiminen nojaa 1990-luvulta alkaneeseen narratiiviseen 
käänteeseen eli muutokseen tieto- ja tiedekäsityksessä eri tieteenaloilla (Heikki-
nen, 2007, 144). Erityisesti sosiaalitieteissä kehitetty narratiivinen tutkimus tai 
teoria (narrative inquiry) on kiinnostunut siitä, minkälaisin kertomuksin ihmiset ra-
kentavat ja ilmaisevat merkityksiä, jäsentävät todellisuutta ympärillään ja omaa 
suhdettaan siihen (Squire, Andrews & Tamboukou, 2013, 2; Riessman, 2008, 8). 
Narratiivinen tutkimus tarkoittaa menetelmien moninaisuutta, joissa painotetaan 
hyvin erilaisia lähestymistapoja alkaen siitä, minkälainen aineisto mielletään ker-
tomukselliseksi. Narratiivisen tutkimuksen voi jakaa karkeasti joko kertomusten 
yksilöllisestä tai sosiaalisesta rakentumisesta kiinnostuneisiin orientaatioihin. 
Kertomusta voidaan teoreettisesti lähestyä rakenteen, sisällön tai kontekstin 
kautta. (Squire ym., 2013, 1–10.) Kertomuksen (story, narrative, tale) käsite ei 
ole yksiselitteinen vaan jopa kiistanalainen ja sitä käytetään tulkinnan kohteena 
ja analyysivälineenä hyvin eri tavoin tutkimusorientaatiosta riippuen (ibid, myös 
Riessman, 2008, 3). Suomenkielisessä tutkimuskirjallisuudessa käytetään rin-
nakkain termejä narratiivi, kertomus ja tarina, joista itse käytän vain kahta ensim-
mäistä erotuksena suulliseen tai kirjalliseen tarinankerrontaperinteeseen. 
 
Narratiiviset aineistot ovat usein tutkimustilanteissa tuotettuja haastattelukerto-
muksia tai etnografisia kenttäaineisoja mutta myös arkielämässä ”luonnollisesti” 
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ilmenneitä tekstejä, kuten sosiaalisen median tekstejä, voidaan tutkia narratiivi-
sesti (Squire ym., 2013, 6). Yleisemmin tutkimuksessa tapahtunut ”visuaalinen 
käänne”, eli lisääntynyt kiinnostus inhimillisen kokemuksen ja visuaalisuuden pe-
rustavanlaatuiseen yhteyteen, on jättänyt jälkensä myös narratiivisen tutkimuk-
seen (ks. Knowles & Sweetman, 2004). Puhuttuun tai kirjoitettuun kieleen painot-
tunut tutkimus on saanut rinnalleen visuaalisuuteen perustuvia aineistotyyppejä, 
jotka mahdollistavat myös ei-kielellisen huomioimisen kertomuksellisina (Squire 
ym., 2013, 9–10; Salmon & Riessman, 2013, 202). Painotuserot ilmenevät siinä, 
käytetäänkö visuaalista materiaalia tutkimuksen kohteena vai resurssina, millai-
nen kerronnallinen itseisarvo kuvilla oletetaan olevan (Harrison, 2004, 115).  
 
Helpompaa kuin määritellä narratiivi tyhjentävästi on kuvata narratiivien käyttö-
tarkoitusta ihmisten välisessä kommunikaatiossa. Narratiivit ovat strategisia, 
funktionaalisia ja tarkoitushakuisia: niillä rakennetaan ja ilmaistaan identiteettiä ja 
houkutellaan toimintaan – ne ovat tilanteisia, historiallisia ja tietylle yleisölle suun-
nattuja (Riessman, 2008, 8–10). Jokainen tutkija osallistuu narratiivien luomiseen 
omassa aineistossaan sen sijaan että ”löytäisi” niitä tuotetusta materiaalista 
(Riessman, 2008, 41). Moniin muihin laadullisiin menetelmiin verrattuna narratii-
vinen tutkimus ei tarjoa tarkkaa menetelmällistä ohjetta sen suhteen mistä tutki-
mus tulisi aloittaa ja milloin ja mihin se päättyy (Squire ym., 2013, 1). 
 
2.2.1 Pienet kertomukset ja kerronnallisuus 
 
Yksi tapa jäsentää narratiivisen tutkimuksen kompleksista kenttää on tehdä ero 
elämänkerrallisten ”suurten kertomusten” (big stories) ja niiden struktuureista 
kiinnostuneen tutkimuksen ja viimeaikaisemman ”pienten kertomusten” (small 
stories) eli ns. narratiivisen tutkimuksen toisen aallon välille (Bamberg & Georga-
kopoulou, 2008, 378). Pienet kertomukset on sekä kirjaimellinen että metaforinen 
käsite: sillä viitataan usein muodoltaan lyhyisiin puheen katkelmiin ja todellisuu-
den mikrotason ohikiitävään hetkellisyyteen (ibid. 379). Pienten kertomusten ka-
tegoria on löyhä ja voi käsittää lähes mitä tahansa ihmisten välisessä kommuni-
kaatiossa ilmenevää materiaalia. Tämä lähestymistapa painottaa kontekstia ja 
vuorovaikutusta, jossa kertomus on rakentunut ja haastaa tulkinnat kertomuk-
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sista pysyvinä ja rakenteellisesti ehyinä: kertomukselta ei edellytetä alkua, keski-
kohtaa ja loppua (Phoenix, 2013, 73). Aaltonen & Leimumäki (2010, 124–125) 
ehdottavat, että suullisten kertomusten, kuten haastatteluaineiston, yhteydessä 
kerronnallisuus olisi kertomusta käyttökelpoisempi käsite. Tekstistä tai diskurs-
sista riippuen kerronnallisuus voi vaihdella vahvasta heikkoon (ibid.). Pikemmin 
kuin jokin on tai ei ole kertomus, se voi olla sitä enemmän tai vähemmän: pienten 
tarinoiden lähestymistavan on tarkoitus tuoda joustavuutta ja tarkoituksenmukai-
suutta narratiivin määrittelyyn kontekstista riippuen (Georgakopoulou, 2015, 
259). Pienten kertomusten ja suhteellisen kerronnallisuuden käsitteiden pyrki-
myksenä on tuoda kerronnalliset rajatapaukset, kuten oudot, epäjohdonmukaiset 
ja sirpaleiset kertomukset, jopa kertomatta jättäminen, kerronnallisen tutkimuk-
sen piiriin (Bamberg & Georgakopoulou, 2008, 380–381, Aaltonen & Leimumäki, 
2010, 125). Pienten kertomusten lähestymistapa nostaa usein esiin nk. vastaker-
tomuksia (counter narratives): kertomuksia, joita ei rohkaista tai sallita tietyissä 
ympäristöissä ja jotka eivät istu odotuksiin siitä, ketkä voivat toimia kertojina ja 
mitä kertomuksia he voivat kertoa; kertomuksia, jotka vastustavat essentialistisia 
oletuksia kertojista ja heidän identiteeteistään (Georgakopoulou, 2015, 263). 
 
2.2.2 Kerronnallinen tila 
 
Karlssonin (2012, 46) mukaan lasten kerronnalle on löydettävä luonteva paikka, 
jota sitä voitaisiin tutkia. Kerronnallisen lähestymistavan voimana pidetään sitä, 
että merkityksellinen tulee kerrotuksi, kun kertoja saa itse päättää, mistä kertoo 
ja miten (ibid.). Ratkaisuna lapsilta kyselemisen ja ”tiedon lypsämisen” problema-
tikkaan on lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa kehitetty erilaisia lasten omaan 
kertomiseen keskittyviä menetelmiä, jotka pohjautuvat narratiiviseen tutkimus-
orientaatioon. Kertovaksi ihmiseksi, ”Homo narrans”, opitaan leikin ja kertomisen 
limittyessä toisiinsa jo ihmisen varhaisesta lapsuudesta lähtien (Karlsson, 2012, 
41). Lapsinäkökulmainen (narratiivinen) tutkimus kiteytyykin pitkälti seuraavaan 
ajatukseen: “lapsen oman tiedon äärelle päästään, kun annetaan hänen itsensä 
kertoa valitsemistaan aiheista omalla tavallaan” (Karlsson, 2005, 184). Englan-
ninkielisen verbin to narrate, kertoa, etymologinen juuri on latinankielinen gnarus, 
joka tarkoittaa tietämistä (Online Etymology Dictionary). Tekemällä tilaa lapsen 
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kertomiselle pyritään murtamaan aikuisen ja lapsen välistä valta-asetelmaa tietä-
misen suhteen: lapsi on äänessä ja aikuinen kuuntelee (Karlsson, 2012, 46). Lap-
sinäkökulmaisessa ja narratiivisessa tutkimuksessa kertominen ymmärretään 
laajasti: lapsi ja nuori voi kertoa esimerkiksi toiminnalla, eleillä, leikillä, sanoilla, 
musiikilla ja hiljaisuudella (ibid., 50). Mitä nuoremmasta lapsesta on kyse, sitä 
tärkeämpänä pidetään lasten multimodaalisen kerronnan repertoaarin huomioi-
mista. Tällöin mm. lasten visuaaliset ilmaisut kuten piirrokset ja valokuvat voivat 
muodostaa osan kerronnallisesta aineistosta. (Einarsdóttir, 2007, 203; Puroila, 
Estola & Syrjälä, 2012, 197–198; Stenvall, 2018, 74.) 
 
Viimeaikaisessa erityisesti lasten kertomista käsittelevissä tutkimuksessa on nos-
tettu esille kerronnallisen tilan käsite. Hohti & Karlsson (2014, 550) lähestyvät 
kerronnallisen tilan käsitettä sadutusmenetelmästä käsin, jonka ideana on tarjota 
lapselle avoin mutta kulttuurisesti tuttu kerronnallinen tila, jossa lapsella on mah-
dollisuus kertoa mistä tahansa valitsemastaan aiheesta. Puroila ym. (2012, 192, 
202) kuvailevat kertomuksia narratiivisiksi kohtaamispaikoiksi, joissa lasten sisäi-
nen ja ulkoinen todellisuus kohtaavat, ja aikuisen ja lapsen välinen yhteinen tie-
donmuodostus mahdollistuu. Kinnunen (2015) puolestaan hahmottee Cainen in-
spiroimana narratiivisen välitilan käsitettä (narrative in-between space), joka ko-
rostaa kertomisen tapahtuman mahdollistamaa suhteellista ja vuorovaikutteista 
tilaa, jossa tutkija ja tutkittava kohtaavat ja rakentavat yhdessä ymmärrystä 
(Caine, Kinnunen, 2015, 36, mukaan). Sekä Kinnunen & Puroila (2016) että Hohti 
(2016) lukevat myös vuorovaikutuksen materiaalisen ja ei-inhimillisen kanssa 
osaksi kerronnallista tilaa. Hohdin mukaan päämäärältään avoimessa kerronnal-
lisessa tilassa on mahdollista paikantaa ja yhdistää asioita, tekemisiä ja ideoita 
leikkisillä tavoilla (Hohti, 2016, 16–17). Lapsen ja aikuisen välisen kerronnallisen 
tilan rakentumisessa korostuvat kerronnan vapaaehtoisuus, omaehtoisuus ja 
vastavuoroisuus (Kinnunen & Puroila, 2016, 251; Hohti & Karlsson, 2014, 559).  
 
2.2.3 Kuvat kerronnan sytyttäjinä 
 
Lisääntynyt visuaalisten menetelmien käyttö ja uusien menetelmien kehittäminen 
ovat niin ikään osa kriittisen tutkimuksen jatkumoa, jossa kysytään kenen äänellä 
ja ehdoilla tietoa tuotetaan. Lapsuudentutkimuksessa visuaalisten menetelmien 
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on ajateltu yhtäältä tarjoavan erilaisia tapoja paremmin ymmärtää lasten ja nuor-
ten kokemuksia, näkemyksiä ja näkökulmia sekä toisaalta antavan lisää keinoja 
osallistaa heitä tiedon tuottamiseen (Thomson, 2008, 3). Kuvan tekemiseen liit-
tyvän teknologian saavutettavuus, käytön helppous, kuvakulttuurien arkisuus ja 
ajatus siitä että ”kuka tahansa osaa kuvata” on lisännyt kuvan käyttöä myös tut-
kimuksessa (ibid., 9, Harrison, 2004, 117). 
 
Setälän (2012, 41) mukaan valokuvan käyttö lapsuudentutkimuksessa lähtee 
useimmiten liikkeelle aikuisen/tutkijan etukäteen määrittelemästä kuvausai-
heesta, jonka jälkeen annetaan lapsille kamerat käteen. “Valokuvien avulla pyri-
tään ymmärtämään lasten elämää; heidän suhtautumistaan tiettyihin asioihin, ti-
lanteisiin ja paikkoihin” (ibid.). Valokuvien merkitys tutkimuksessa on tällöin väli-
neellinen: ne toimivat innoittajina tai kiinnostuksen herättäjinä varsinaiselle tutki-
muksen aiheesta käytävälle keskustelulle tai kuvien avulla etsitään uudenlaista 
näkökulmaa tutkimukseen (Setälä, 2012, 43–44).  
 
Kansainvälisessä kirjallisuudessa valokuvien pohjalta haastattelemisesta käyte-
tään termiä Photo Elicitation Interview, PEI (mm. Harper, 2002; Rasmussen, 
2004; Clark-Ibáñez 2004, 2008). Valokuvat, joista keskustellaan, voivat olla joko 
tutkijan tai kolmannen osapuolen ottamia tai tutkittavien tutkimusta varten tuotta-
mia. Uudessa lapsuudentutkimuksessa ja erityisesti lasten ympäristökokemuk-
sen (esim. Raittila 2009, Cele 2006) tai koulu-/päiväkotiarjen (esim. Puroila ym. 
2012) tutkimisessa on suosittu jälkimmäistä tapaa eli kamerat on annettu tutki-
mukseen osallistuville lapsille. Tutkijan orkestroimassa kontekstissa tutkittavien 
itsensä tuottamista still-kuvista ja niiden analysoinnista käytetään myös nimitystä 
photo-voice (Harrison, 2004, 119, 125, Riessman, 2008). 
 
PEI:n käyttöön erityisesti lasten kokemusmaailmaa tutkittaessa liittyy paljon odo-
tuksia ja lupauksia, kun ne liitetään tutkimusparadigmaan, jossa lapsi nähdään 
aktiivisena ja kyvykkäänä tiedon tuottajana. Rasmussen (Cele, 2006, 153, mu-
kaan) näkee lasten omien valokuvien etuna yhtäältä ainutlaatuisen laadullisen, 
visuaalisen aineiston tuottamisen, jonka avulla nähdä lasten maailmaan ja toi-
saalta sanan- ja ilmaisunvapauden lisääntymisen osana valokuvausprosessia. 
PEI:n katsotaan olevaan ihanteellinen tapa sitouttaa lapset tutkimusprosessiin. 
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Lapsi määrä keskustelun tahdin, kieli asettuu lapsen tasolle eikä ylitä heidän ke-
hitystasoaan. Lapsen ottamista kuvista keskusteltaessa lapsesta tulee asiantun-
tija ja perinteinen valtasuhde tutkijan ja tutkittavan välillä on mahdollista kääntää 
päälaelleen (Clark-Ibáñez, 2008, 103, Einarsdóttir, 2007, 203.) On periaatteessa 
täysin lapsen päätäntävallassa, mitä hän kuvaa ja mitä ei: ”lapsi tuottaa, toteuttaa 
ja tekee valokuvaa ottaessaan” (Setälä, 2012, 24).  
 
Kuva ei ole neutraali vaan aivan kuten yksittäinen sana, myös kuva on inhimilli-
nen rakennelma ja siksi sidoksissa tiettyyn kulttuuriin (Thomson, 2008, 9–10). 
Siksi lasta tarvitaan kertomaan kuvaushetkestä ja kuvaan sisältyvistä merkityk-




3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimustehtävänä on kuvata, analysoida ja tulkita lapsinäkökulmaan sitoutu-
neen narratiivisen tutkimuksen mahdollisuuksia ja rajoitteita, kun tutkimus sijoit-
tuu kouluun. Esitän tutkimuskysymykset aineistolle, joka muodostui erään neljän-
nen luokan oppilaiden lähiluontopaikasta eli koulumetsästä ottamista valokuvista 
ja kuviin liittyvästä kerronnasta. Lasten luontosuhteen tutkiminen koulumetsän 
kontekstissa on varsin vähän tutkittu aihe. Tutkimuksen tavoitteena on testata ja 





1. Millä tavoin koulumetsää kerrotaan sanoin ja kuvin? 
2. Millä tavoin tutkimusasetelma vaikuttaa kerronnallisen tilan syntymiseen? 
3. Minkälaisia koulumetsäkertomuksia on kuultavissa? 
 
Vastaan kysymyksiin narratiivisen analyysin keinoin, jossa hyödynnän ns. pien-
ten tarinoiden lähestymistapaa. Keskeisiä analyyttisia käsitteitä ovat kerronnalli-
suus ja kerronnallinen tila. Sovellan näitä ideoita työssäni hahmottelemalla ensin, 
minkälaista kerronnallisuutta aineisto pitää sisällään vastauksena ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseen. Kerronnallisen tilan käsitteen avulla ja asettamalla kerto-
mukset siihen kontekstiin, missä ne tuotettiin, pyrin hahmottelemaan niitä kerto-
misen mahdollisuuksia ja rajoitteita, joita juuri tästä kyseisestä tutkimusasetel-
masta on seurannut. Lopulta on mahdollista kysyä, minkälaisia koulumetsäkerto-




4 Tutkimuksen toteutus 
 
4.1 Menetelmällisiä lähtökohtia 
 
Tässä tutkimuksessa sovellan lapsinäkökulmaista ja pieniin kertomuksiin painot-
tuvaa narratiivista lähestymistapaa sekä aineiston tuottamisen tapana, että ana-
lyysimenetelmänä. Jännitteitä näiden näkökulmien soveltamisesta seuraa siitä, 
että tutkimuksen kohteena olevat kertomukset ovat tutkimustilanteen synnyttämiä 
(vrt. luonnollisesti ilmenevät kertomukset) ja että olen tutkijana määritellyt kerron-
nalle sen aiheen, koulumetsän (vrt. kertominen mistä tahansa). Tutkimuksen läh-
tökohtana on ollut antaa osallistujille vapaus päättää, mistä näkökulmasta he ha-
luavat koulumetsää kertoa. Aineiston tuottamisen tapa on inspiroitunut lapsinäkö-
kulmaisessa tutkimuksessa kehitetystä kerrotuttamisen menetelmästä (Karlsson, 
2005, 184). Voidaan myös puhua kerronnallisesta haastattelusta (Roos & Ruta-
nen, 2014, 35–36) tai kvalitatiivisesta haastattelusta (Alasuutari, 2005, 162). Las-
ten kerronnan monikanavaisuuden huomioimiseksi olen tarjonnut puhutun kielen 
rinnalle toisen ilmaisukeinon, valokuvaamisen.  
 
Työskentelyä ohjaavat perustavanlaatuiset episteemiset ja ontologiset oletukset 
pohjautuvat uuden lapsuudentutkimuksen paradigmaan ja narratiiviseen tutki-
mukseen, joiden mukaan kertominen on keskeistä inhimillisessä tiedonmuodos-
tuksessa ja että lapset, siinä missä aikuisetkin, ovat kyvykkäitä kertomaan itsel-
leen merkityksellisistä asioista. Narratiivinen tutkimus on lähtökohtaisesti laadul-
lista, tapauskohtaista ja kokonaisvaltaista. Tässä tutkimuksessa nojaan erityisesti 
uudempaan narratiiviseen tutkimukseen, joka hylkää ajatuksen tutkimuksen ob-
jektiivisuudesta ja neutraaliudesta ja sen sijaan korostaa vuorovaikutusta ja tilan-
nesidonnaisuutta osana kertomusten syntymistä ja niiden tulkintaa. Sanavalin-
tana aineiston tuottaminen (generating/producing data) aineiston keräämisen 
(data collection) sijasta kuvaa menetelmätietoista ja -kriittistä prosessia laadulli-
sessa tutkimuksessa: aineisto ei odota missään merkityksenantoa vailla (Heath, 
Brooks, Cleaver & Ireland, 2009, 88, Högbacka & Aaltonen, 2015, 19). Tutkimuk-
sen tavoitteena ei ole esittää lasten kokemusta koulumetsästä sellaisena kuin se 
on, vaan tarkastella niitä kerronnallisia tapoja, joilla koulumetsä kerronnallistuu 
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tässä spesifissä yhteydessä, tämän tutkimusasetelman määrittelemissä puit-
teissa (ks. Heath ym., 2009, 89). Olen kuvannut työskentelyni teoreettisia lähtö-
kohtia seikkaperäisemmin luvussa 2. 
 
Terminologinen huomautus 
Lapsinäkökulmaisesta narratiivisesta tutkimusorientaatiosta käsin termit tutkit-
tava/haastateltava/informantti saattavat värittyä negatiivisesti, mikäli kyseisten 
sanavalintojen ajatellaan implisiittisesti korostavan tutkijan ylivaltaa ja esineellis-
tävän tutkimuksen kohdetta. Sen sijaan alan tutkimuskirjallisuudessa suositaan 
osallistujan/kanssatutkijan käsitteitä osoittamaan eettistä symmetriaa tutkijan ja 
muiden tutkimukseen osallistujien välillä. Tässä tutkimuksessa käytän kaikkia 
em. ilmaisuja rinnakkain käytännöllisistä syistä. Katson myös, että olen aiem-
missa luvuissa riittävästi purkanut yleisiä oletuksia ja omia episteemisiä lähtökoh-
tiani liittyen lapsen osallisuuteen tutkimuksessa, mikä on yksittäisten sanojen 
käyttöä tärkeämpää. 
 
4.2 Aineiston tuottaminen 
 
Aineisto on tuotettu noin 5000 asukkaan uusmaalaisen maaseutumaisen kunnan 
yhtenäiskoulun erään neljännen luokan oppilaiden kanssa. Tutkittavat ovat ai-
neistonkeruuvaiheessa eli keväällä 2016 olleet 10–11 -vuotiaita. Luokka valikoitui 
tutkimukseen sen perusteella, että etsinnässä oli ryhmä, jolle lähimetsän opetus-
käyttö olisi muodostunut luontevaksi osaksi koulunkäyntiä eli että heillä olisi käy-
tössään niin sanottu koulumetsä. Suomen luonnonsuojeluliiton julkaiseman kou-
lumetsäoppaan mukaan koulumetsä on ”koulua tai päiväkotia lähellä oleva py-
syvä metsäluontokohde, joka sopii lasten ja nuorten opetuksen, kasvatuksen ja 
virkistyksen tarpeisiin.” (Sahi, 2014, 10). Tutkittavat löytyivät opiskelutoverini 
Heini Hämäläisen kontaktien avulla, sillä Hämäläinen oli aikaisemmin sijaistanut 
kyseisessä luokassa ja tunsi ryhmän ja ympäristön. Alkuperäinen suunnitel-
mamme oli toteuttaa yhteinen tutkimus, mutta koska se ei Helsingin yliopistossa 
ollut mahdollista, päädyimme tutkimaan samaa ryhmää mutta eri näkökulmista ja 
eri menetelmillä. Hämäläisen kiinnostuksen kohteena oli koulumetsäoppituntien 
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hyvinvointivaikutukset ja pääasiallisen aineiston muodosti standardisoitu kysely-
tutkimus (ks. Hämäläinen, 2017). Oma tutkimukseni on laadullinen ja perustuu 
lasten valokuviin ja niiden pohjalta käytyihin kerronnallisiin haastatteluihin.  
 
Luokka oli käyttänyt koulumetsää oppimisympäristönä pääosin ympäristöopin 
tunneilla, mutta myös esimerkiksi kuvataiteessa. Ympäristöopin tunneilla oli mu-
kana pienluokalta integroituja erityisen tuen oppilaita, joten myös he osallistuivat 
tutkimukseen. Luokan ikkunoista avautui näkymä suoraan metsään. Välitunneilla 
koulumetsässä ei saanut oleskella muun muassa turvallisuussyistä. Koulumetsä-
aktiviteettien lisäksi luokka teki joka kevät pyöräretken noin kuuden kilometrin 
päässä koululta sijaitsevalle luontopolulle. 
 
Tutkimusluvan hankinnassa noudatimme yleistä menettelytapaa hakemalla lu-
van ensin kunnan opetustoimelta (liite 1) ja tiedottamalla sen jälkeen oppilaiden 
koteja ja keräämällä vanhempien allekirjoittamat tutkimusluvat (liite 2). Suurin osa 
tutkimusluvista oli jo palautettu siinä vaiheessa, kun menimme Heini Hämäläisen 
kanssa ensimmäistä kertaa yhdessä esittäytymään luokalle ja kertomaan tutki-
muksistamme huhtikuussa 2016. Tästä eteenpäin jatkoimme omien aineisto-
jemme tuottamista erikseen erillisinä ajankohtina ja eri tilanteissa vuoden 2016 





Jotta lasten kerrontaa voitaisiin tutkia, on tutkijan ensisijaisena tavoitteena luoda 
kertomisen puitteet (Karlsson, 2012, 46 ja 49–50). Valitsemani menetelmällisen 
lähestymistavan ja käytännön yhdistelmä ei ollut helppo. Tutkittavat kävivät kou-
lua toisella paikkakunnalla noin 60 kilometrin päässä koti- ja opiskelukaupungis-
tani, ja sinne oli haastavat liikenneyhteydet. Käytettävissäni oli kolme työpäivää 
aineiston tuottamiseen. Tiedostin että yhteinen aika tutkittavien kanssa ja mah-
dollisuus tutustua luokkaan jää hyvin vähäiseksi suhteessa siihen intensiteettiin, 
jota aineistoltani kaikesta huolimatta toivoin ja odotin. Mietin, millä tavoin näin 
lyhyessä ajassa olisi mahdollista tehdä tilaa mahdollisimman vapaalle ja luonte-
valle kerronnalle ja toisaalta ankkuroida se koskemaan koulumetsää, joka oli tut-
kimuksen aihe. Kerrotuttaminen tai haastatteleminen paikan päällä, metsässä, 
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olisi ollut ensisijainen vaihtoehto, mutta koska säävaraa ei päivien suhteen ollut, 
hylkäsin sen vaihtoehdon.  
 
Tutkimukselle asettamieni tavoitteiden, taustaoletusten ja toisaalta käytännön 
realiteettien pohjalta päädyin ratkaisuun, jossa luokan lapset saivat minulta pyyn-
nön valokuvata koulumetsää koulun laitteilla eli iPadeilla, joiden käyttö oli heille 
entuudestaan tuttua. Olin viettänyt yhden päivän luokassa 11.4.2016, jolloin tee-
tin kanditutkimukseen liittyvän ennakkokyselyn ja seurasin opetusta loppupäivän. 
Kuvaustehtävän ohjeistuksen lähetin luokanopettajalle sähköpostilla 9.5.2016: 
 
Tervehdys, 4x:n oppilaat! Pyydän teitä auttamaan minua tutkimuksessani, kans-
satutkijoinani. Olen kiinnostunut siitä, mitä [koulun nimi]:n neljäsluokkalaiset ajat-
televat koulun vieressä sijaitsevasta [metsän nimi] metsästä, jota voisi kutsua 
myös koulumetsäksi. Te saatte kertoa minulle, minä olen pelkkänä korvana. 
 
Mitä haluaisit kertoa [metsän nimi] metsästä tutkijalle eli minulle, Annakaisalle? 
Voit tunnustella kysymystä jo etukäteen. Perjantaina pyydän teitä ottamaan met-
sässä 10 valokuvaa, jotka liittyvät siihen, mitä haluaisit minulle kertoa. 
 
Saat kertoa kuvista, mitä olet kuvannut ja miksi, tutkijalle kahden kesken myö-
hemmin järjestettävissä keskustelutuokioissa. 
 
Kuvauspäiväksi sovittiin seuraavan viikon perjantai 13.5.2016. Luokanopettaja 
kertoi minulle silloin, että luokka oli pari päivää aikaisemmin valmistautunut ku-
vaamiseen seuraavasti: opettaja oli lukenut viestini luokalle ääneen. Sen jälkeen 
opettaja oli vielä ohjeistanut havainnoimaan ja aistimaan ympäristöä muutenkin 
kuin katselemalla, esimerkiksi kuuntelemalla. Kaverin kanssa ei saanut keskus-
tella, vaan jokainen miettii itse, mitä metsästä haluaisi kertoa ja kuvata. Tämän 
jälkeen kaikki oppilaat olivat käyneet metsässä kiertelemässä ja miettimässä, 
mitä kukin haluaa kuvata ja kertoa tutkimusta varten. 
 
Kuvauspäivänä esittelin itseni ja tutkimukseni uudelleen ja ohjeistin kuvaustehtä-
vän. Opettaja osallistui ohjeistukseen täydentämällä tai selkeyttämällä puhettani. 
Kerroin, että toivon kuvia noin 10 kpl / osallistuja, mutta että halutessaan voi ku-
vata enemmän tai vähemmän. Muita rajoituksia kuvien ottamiselle ei ollut. Tämän 
jälkeen oppilaat kävivät porrastetusti kuvaamassa omaan tahtiin. Olin koulun 
eteisessä oppilaita vastassa ja siirsimme valmiit kuvat koulun iPadeilta omalle 
koneelleni heti kuvaamisen jälkeen. Koska kaikille ei riittänyt omaa padia, kuvasi 
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jokainen lapsi oman valokuvasarjan alkuun ja loppuun oman selfien niin että pys-
tyin varmasti erottamaan, mistä kenenkin valokuvat alkavat ja mihin ne päättyvät. 
Valokuvaus hoitui sujuvasti yhden oppitunnin aikana. 
 
Valokuvaukseen osallistui 23 lasta ja metsäkuvia tuotettiin kaikkiaan 198 kappa-
letta. Yksi pojista ei kuitenkaan osallistunut haastatteluun, joten lopulliseen ai-
neistoon päätyi 22 lapsen haastattelut ja yhteensä 189 kuvaa. Poikia lopullisesta 
osallistujamäärästä oli 12 ja tyttöjä 10. Kuvia otettiin vähintään neljä ja enintään 
11 kappaletta / lapsi. Pojat ottivat keskimäärin 8 kuvaa ja tytöt 9. Toisin kuin PEI-
menetelmässä perinteisesti, kuvia ei printattu vaan niitä katseltiin näytöltä. Ku-
vien arkikäyttöä ajatellen niistä valmistetaan paperiversioita yhä harvemmin ja 
näytöltä katselu onkin monelle nykylapselle paljon tutumpi käytäntö. Näytöltä ku-
vien katselu mahdollisti myös sen, että ensimmäiset keskustelut voitiin käydä jo 
kuvauspäivänä heti kuvauksen jälkeen. 
 
4.2.2 Valokuvista kertominen 
 
Kun valokuvaus oli saatu päätökseen ennakoitua rivakammin yhden oppitunnin 
aikana, aloitin ensimmäiset yksilöhaastattelut samana päivänä 13.5.2016 (4 
haastattelua). Tämän jälkeen palasin koululle tekemään loput haastattelut 
24.5.2016 (10 haastattelua) ja 26.5.2016 (8 haastattelua). Videoin haastattelut. 
Lisäksi tallensin iPadilleni varmuuskopioksi pelkän äänitteen. Kahden haastatte-
lun (T12 ja P13) aikana videointi epäonnistui, joten äänite tuli tarpeeseen. Kuvien 
katselun, niistä kertomisen ja täydentävien kysymysten tekemisen vuorottelun ru-
tiini muotoutui haastattelujen edetessä. Sekä minä että lapset osallistuimme yh-
dessä sellaisen työskentelytavan muovaamiseen, mistä kenelläkään meistä ei 
ollut aiempaa kokemusta. 
 
Tutkimukseni lähtökohtana oli ottaa koulumetsä vastaan sellaisena, kuin lapset 
sen kertovat. Halusin välttää strukturoitua haastattelurunkoa, jossa keskustelun 
näkökulma ja suunta on ennakkoon määritelty, aikuinen kysyy ja lapsi vastaa. 
Kysymisen ja vastaamisen kulttuuriin sosiaalistutaan varhain ja se perustuu taus-
taolettamukseen aikuisen hallussa olevasta oikeasta tiedosta (Alasuutari, 2005, 
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s. 152–153). Käytännön toteutus ei tässäkään tapauksessa kuitenkaan osoittau-
tunut ongelmattomaksi. Vaihtamalla kyselemisen kerrotuttamiseksi en päässyt 
pakoon samoja ongelmia, joita lapsilta kyselemisen problematisointiin liittyy. Täs-
säkin tapauksessa aikuinen (eli minä, tutkija) oli päättänyt keskustelun teeman 
etukäteen, jolloin se nousi aikuisen, ei lasten merkitysmaailmasta. Tuskailin tätä 
kertomisen paradoksia: miten saisin lapsen motivoitumaan valitsemastani tee-
masta? Miten minimoisin heidän ajattelunsa tahattoman ohjailun? Kerrotuttami-
sen ja haastattelemisen raja ei olekaan aina kovin selkeä eikä niitä tarvitse ym-
märtää toistensa vastakohtina. Haastattelutilanteessakin aikuisen ja lapsen vä-
listä valtaeroa ja rooliodotuksia voidaan purkaa (Alasuutari, 2005, s. 152–153) ja 
haastattelutilanteessa kerrottua voidaan lähestyä narratiivisesti (ks. Roos & Ru-
tanen, 2014).  
 
Lopulta menetelmäni muotoutui joksikin kerrotuttamisen ja haastattelemisen vä-
limuodoksi, jossa lähtökohtana oli vapaamuotoiseen kerrontaan kehottaminen. 
Osalle osallistujista kehotus kertoa omista valokuvista riitti hyvin, mutta usein ker-
tomaan ryhtyminen edellytti enemmän aktiivisuutta haastattelijalta eli kysymyksiä 
tai keskustelunavauksia. Salo (1999) kuvailee lasten haastattelutilanteen kerron-
nallisuutta seuraavasti: “parhaimmillaan kysymykset toimivat haastattelussa ker-
tomuksen herättäjinä ja että kertoja itse luo narratiiviin omat korostuksensa, tekee 
siitä itsensä näköisen. Tämä luonnollisesti ja vastavuoroisesti edellyttää, että 
haastattelija antaa kertojalleen tilaa.” (Salo, 1999, 206).  
 
Palaan reflektoimaan haastattelutilanteen välitöntä kontekstia ja sen vaikutuksia 
tutkimuksessa tuotettuun tietoon tarkemmin alaluvussa 5.2. 
 
4.3 Analyysin periaatteet 
 
Hyvärisen (2010) mukaan narratiivisessa analyysissa ensimmäinen tehtävä on 
tunnistaa ja paikantaa, missä kohtaa ja minkä tyyppisiä kertomuksia aineistossa 
ylipäätään on, ja miten kerronnallisuus tapauskohtaisesti käsitteellistetään. Tä-
hän ei ole tarjolla yhtä vakiintunutta metodia, vaan kyse on valittujen analyyttisten 
välineiden soveltamisesta omaan aineistoon tutkimuskysymyksiin perustuen. 
(Hyvärinen, 2010, 90–91, 115). Tämän tutkimuksen kannalta käyttökelpoiseksi 
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on osoittautunut niin sanottu pienten kertomusten lähestymistapa, jonka lähtö-
kohtia olen esitellyt tarkemmin luvussa 2.2.1. 
 
Georgakopouloun (2015, 258) mukaan pienten kertomusten analyysi voidaan 
hahmottaa kolmitasoisena. Kertomisen tavat, ways of telling, viittaa siihen, miten 
kerrotaan, mm. minkälaisista verbaalisia valinnoista kerronta koostuu. Kertomi-
sen paikat, sites, viittaa kerronnan paikantumiseen niihin sosiaalisiin ja fyysisiin 
tilanteisiin ja asetelmiin, joissa kerronta tapahtuu. Kolmantena huomiota kiinnite-
tään ja itse kertojiin (tellers) kompleksisina entiteetteinä: tässä-ja-nyt –kertojina, 
kertomustensa hahmoina, tiettyjen sosiaalisten ja kulttuurien ryhmien jäseninä ja 
ainutkertaisina, historiallisina yksilöinään. (ibid.) Pienten tarinoiden epistemolo-
gian ytimessä on tutkijan refleksiivisyys ja se määrittää myös analyysia ja sen 
kokonaisvaltaisuutta (Georgakopolou, 2015, 264). 
 
Sovellan edellä kuvattuja analyyttisia ideoita jakamalla aineiston tulkinnan kol-
meen osaan. Analyysin ensimmäisessä osassa luvussa 5.1 erittelen ja kuvailen 
aineistossa ilmeneviä kertomisen tapoja vastauksena ensimmäiseen tutkimusky-
symykseen ”millä tavoin koulumetsää kerrotaan sanoin ja kuvin?”. Analysoin sitä, 
minkälaista kerronnallisuutta tutkimuksessa tuotettu aineisto sisältää. 
 
Toiseen tutkimuskysymykseen, ”millä tavoin tutkimusasetelma vaikuttaa kerron-
nallisen tilan syntymiseen?”, vastaan ensimmäisen tutkimuskysymyksen tulosten 
pohjalta luvussa 5.2, kun tulkitsen aineiston kertomuksellisuutta sitä kontekstia 
vasten, missä koulumetsäkertomukset tuotettiin. 
 
Kolmanteen tutkimuskysymykseen, ”minkälaisia koulumetsäkertomuksia on 
kuultavissa?”, vastaan analysoimalla tarkemmin kuutta vahvimmin kertomuksel-




5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
5.1 Millä tavoin koulumetsää kerrotaan? 
 
Aineiston käsittelyä varten olen litteroinut kuvista käydyn keskustelun tutkijan ja 
lapsen välillä sanan tarkkuudella ääni- ja videotallenteilta. Olen yhdistänyt litte-
raatissa lapsen ottamat kuvat ja tekstin (liite 3: litteraatioesimerkki). Kuvien ra-
jausta tai muita ominaisuuksia, paitsi kokoa, en ole muuttanut. Tilaa säästääkseni 
käytän tutkimuksen raportoinnissa pientä kuvakokoa, mutta sekä haastatteluti-
lanteessa että aineistoa käsitellessäni kuvia on katsottu suurempina. Aineisto on 
anonymisoitu siten, että haastattelut on numeroitu siinä järjestyksessä, missä 
haastattelut toteutettiin. Lisäksi olen erotellut, onko haastateltava tyttö (T) vai 
poika (P). Valokuvilla on tässä tutkimuksessa ensisijaisesti kommunikatiivinen 
luonne, mikä on määritelty jo antamassani kuvaustehtävässä (ks. s. 18). Valoku-
vat olisi mahdollista nähdä myös itsenäisinä esteettisinä esityksinä, mutta olen 
rajannut visuaalisen analyysin tutkimukseni ulkopuolelle. 
 
(Lasten) kerrontaan perustuvaan menetelmään kuuluu sen hyväksyminen, että 
koska kerrontatilannetta ei ennakkoon rajata tiukasti eikä keskustelulle luoda sys-
temaattisesti etenevää runkoa, on otettava vastaan se pirstaleisuus ja moni-
naisuus, mitä aineistoon päätyy (vrt. Stenvall, 2018, 83; myös Karlsson 2012, 50). 
Siispä aineistolähtöiseen luokitteluun tulee suhtautua tietyin varauksin. Laadulli-
sen aineiston luokittelua on kritisoitu siitä, miten se jähmettää ja samanlaistaa 
aineistossa ilmenevää moniäänisyyttä ja kääntää huomion pois kategorioihin 
huonosti asettuvista aineksista (Salo, 2015, 178–179). Olen tullut erittäin tie-
toiseksi tästä myös omassa työssäni, sillä jokainen uusi luenta uusien ajatusten 
kanssa tuottaisi uusia tapoja luokitella aineistoa. Mitä refleksiivisemmin olen ai-
neistoa lukenut, sitä kauemmas ns. saturaatiopiste on loitonnut. Siksi luokittelu 
on vain jossain vaiheessa täytynyt lopettaa ja mennä analyysissa eteenpäin. Tut-
kimukseen osallistuneiden määrän ollessa kohtuullisen suuri (22 lasta), on luo-
kitteluvaihe toiminut tapana ensin purkaa ja sitten uudelleen yhdistää niitä ele-
menttejä, joista yksi kertomus koostuu. Toisekseen luokittelu mahdollistaa kerto-
musten systemaattisen vertailun: mitä yhteneväisyyksiä ja eroavaisuuksia niissä 
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on. Menetelmä ei ole täydellinen, mutta kyse on aineiston jäsentämisestä ja jär-
jestämisestä. Luokittelu antaa myös mahdollisuuden yrittää osoittaa lukijalle tar-
kemmin, mihin omat analyyttiset havainnot perustuvat sen sijaan että havaintojen 
perusteena olisi pelkkä intuitio tai ”tunne sisuskaluissa” (vrt. Kinnunen & Puroila, 
2016). Kerronnan luokittelun keskeneräisyyden tunnustaminen auttaa toisaalta 
ymmärtämään sitä, miten liikkuvasta käsitteestä kerronnallisuudessa lopulta on 
kyse. 
 
Olen luokitellut aineiston ensin kuva ja siitä kerrottu kerrallaan, mutta tutkimusky-
symysten ja narratiivisen lukutavan kannalta merkityksellinen analyysiyksikkö on 
yhden lapsen valokuvat ja niistä kerrottu tai keskusteltu kokonaisuutena. Yksit-
täisiä kuvia tai puhe-episodeja ei siis ole tarkoituksenmukaista irrottaa liikaa al-
kuperäisestä yhteydestään. Kuvista keskustelemista edeltäneen ja sitä seuran-
neen muun haastattelupuheen olen jättänyt litteraation ja siten myös analyyttisen 
tarkastelun ulkopuolelle, sillä käytössä ei ollut tiettyä haastattelurunkoa. 
 
5.1.1 Kerronnan teemat ja verbaaliset valinnat kuva kuvalta 
 
Aloitin vastauksen etsimisen tutkimuskysymykseen ”Millä tavoin koulumetsää 
kerrotaan?” purkamalla kerrontaa osiin yksittäinen kuva ja siihen liittyvä kerronta 
kerrallaan. Kiinnitin huomiota ensinnäkin siihen, mistä kunkin kuvan kohdalla ker-
rotaan eli kerronnan teemoihin. Toiseksi tarkastelin muita verbaalisia valintoja liit-
tyen siihen, miten kuvaa kerrotaan: kuinka aktiivisesti kertoja asemoi itsensä 
osaksi kertomusta – kerrotaanko aktiivissa vai passiivissa, ovatko kerrotut tapah-
tumat omia kokemuksia vai kenelle asiat tapahtuvat. Koostin huomiot koodaus-
matriisiin, joka on nähtävissä liitteessä 4. Matriisin avulla oli mahdollista hahmot-
taa sekä kertomusten sisäisiä että välisiä laadullisia eroja sekä sitä, minkälaiset 
kerronnan tavat ovat aineistossa tyypillisiä tai poikkeavia. 
 
Kerronnan teemat 
Kerronnan teemoja hahmottui viisi erilaista (solun pääväri koodausmatriisissa, 
liite 4). Ensimmäisessä teemassa kertoja vastaa ikään kuin kuvitteelliseen kysy-
mykseen ”Mitä metsässä on?”. Teeman sisällä esiintyy kaksi erilaista kerrontata-
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paa: toteava nimeäminen (1A) tai kuvailevampi kerronta, missä kuvan kohtee-
seen liitetään jokin määre, kuten hieno, jännä, erikoinen (1B). Nämä teemat ovat 





Et siel asuu lintuja ja tällee ja ei 
siit oikee muuta sanottavaa 
ookkaa sitte. 
 






Tää on tota tällänen polku, tällä-
nen tosi hieno. 
 
Kuva 2. Mitä metsässä on; kuvaileva (Teema 1B). 
 
Toisen teeman muodostavat vastaukset kuvitteelliseen kysymykseen ”Mitä met-





Sitte tossa on noita puita kun 
niissä kiivetään ja niitä oksia 
otetaan. 
 




Kolmas teema koskee kannanottoja tai mielipiteitä liittyen kyseisen metsän, tai 
luonnon yleensä, tuhoamiseen. Metsän puihin ja kiviin oli ilmestynyt vihreitä 
spraymaalauksia, joita monet olivat valokuvanneet. Lisäksi huomiota kiinnitettiin 






No tossa mä halusin kuvata ku 
sielt on katkottu oksia ja tällee 
kuin sitä on tuhottu tota luontoa. 
Kuva 4. Kannanotto koskien metsän/luonnon vahingoittamista (Teema 3). 
  
Neljäs teema on metsän herättämistä muistoista tai assosiaatioista kertominen 





Mä otin tost lammest kuvan ku 
se muistuttaa meijän mökkii. 
Kuva 5. Metsän herättämästä muisto tai assosiaatiosta kertominen (Teema 4). 
 
Viides teema on kauniin tai hienon kuvan ottamisesta haltioituminen ja siitä ker-
tominen. Tällöin on syntynyt vaikutelma, että kivan tai hienon kuvan tekeminen 











Mä otin tälläsestä ku siin oli ha-
lusin ottaa onks toi mänty vai 
kuusi… Siitäki tuolt ylhäältä päin 
kuvan kun se oli niin pieni niin 
sieltä sai ylhäältä päin kuvan. 
Näyttää vähän hienolta kun se 
on niinku tolleen vähän niinku 
silleen verkko tai hämähäkinver-
kon lailla. 
Kuva 6. Kivan kuvan tekemisestä kertominen (Teema 5). 
 
Yhteen kuvaan saattaa liittyä useampi teema esimerkiksi niin, että kertoja aloittaa 
kertomalla, mitä kuva esittää ja jatkaa kertomalla muiston. Tällöin olen luokitellut 
kuvan kerronnan johtoteeman perusteella ja värjännyt matriisissa kuvaa koske-
van solun kyseisen teeman värillä (ks. liite 4). Muutamasta kuvasta sanottiin vain, 
ettei kuvaaja tiennyt tai enää muistanut, miksi kuva oli otettu, eikä siitä kerrottu 
mitään muuta (punainen solu matriisissa). Värillinen kehys matriisissa kuvaa ker-
ronnan sivuteemaa. Kahdeksan kuvan kohdalla kerronta sisälsi mainintoja kuvan 
ottamiseen liittyneistä valinnoista, kuten kuvakulmasta (vihreä kehys matriisissa), 
mutta ei siten, että kyseessä olisi kertomus hienon kuvan tekemisestä (kuten tee-
massa 5). Suorat tunneilmaisut, kuten ”mä tykkään luonnosta” olen koodannut 
keltaisella kehyksellä, ”luonnontieteellisen” selittämisen ruskealla kehyksellä. 
 
Muut verbaaliset valinnat kerronnassa 
Kerronnan teeman lisäksi erittelin kerronnan tapaa ja miten se ilmenee sanava-
linnoissa, kuten kerronnan persoona- ja aikamuodossa. Koodasin matriisiin (liite 
4), mikäli kuvaa kerrottiin aktiivissa (A) tai passiivissa (P), mennessä aikamuo-
dossa (M), preesensissä (N = nyt) vai kerrottiinko jostain mitä voi tapahtua (Po = 
potentiaali). Kuten kerronnan teema, myös kerronnan persoona ja aikamuoto 




Seuraavaksi siirryn kuva kuvalta –erittelystä tarkastelemaan kertomuksia koko-
naisuuksina ja hahmottelen kokonaisvaltaisemmin kerronnallisuutta, jota niissä 
esiintyy. 
 
5.1.2 Kerronnallisuuden tulkintaa 
 
Lasten kerronnallisuus on herättänyt kiinnostusta ja ”kelvannut” kerronnallisen 
tutkimuksen kohteeksi vasta suhteellisen hiljattain, sillä lasten kehittymässä 
oleva kieli ja kertomisen tavat istuivat huonosti klassisen narratiivisen teorian kä-
sitykseen siitä, mikä kertomus on (Nicolopoulou, Puroila ym, 2012, 194, mukaan). 
Siispä uudempi narratiivinen tutkimus on keskittynyt tutkimaan, minkälaiset asiat 
ovat ominaisia erityisesti lasten puheessa ilmeneville narratiiveille (ibid.). Aalto-
sen ja Leimumäen (2010, 124–125) ehdottama kerronnallisuuden käsite sopii 
paitsi haastattelupuheen, myös lasten kerronnan tutkimiseen sen joustavuuden 
takia. Kerronnallisuus voi olla heikkoa tai vahvaa, katkonaista ja epäjohdonmu-
kaista, ja siksi se sopii myös pienten kertomusten paradigmaan (ibid., Bamberg 
& Georgakopoulou, 2008, 381).  
 
Aaltosen ja Leimumäen (2010) soveltama narratiivisen responssin idea soveltuu 
myös hyvin kerronnallisuuden ajattelemiseen tässä yhteydessä. Tekstin tai dis-
kurssin kyky herättää yleisössään narratiivinen responssi vaihtelee sen mukaan, 
onko kyseessä heikosti vai vahvasti kerronnallinen teksti ja miten kertomus yli-
päätään määritellään, minkälaisin teoreettisin käsittein sitä lähestytään ja kenen 
ylipäätään ajatellaan olevan kykenevä kertomaan (Aaltonen & Leimumäki, 2010, 
125). Toiset kertomukset herättävät kuulijassa narratiivisen responssin helpom-
min kuin toiset. Se muistuttaa kerronnallisuuden vuorovaikutteisuudesta ja suh-
teellisuudesta (ibid.) – siis toisin sanoen tulkintojen tekijä on omine skeemoineen 
mukana narratiivin tekemisessä. 
 
Käytin kerronnallisuuden tarkastelussa analyysiyksikkönä yhden lapsen valoku-
vista ja kerronnasta muodostuvaa kokonaisuutta ja analysoin, kuinka vahvaa tai 
heikkoa kerronnallisuutta kokonaisuus ilmentää (matriisissa yksi rivi, ks. liite 4). 
Kerronnan teeman, persoona- ja aikamuodon erilaiset yhdistelmät synnyttävät 
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tulkintani mukaan vaikutelman joko etäännytetystä tai omakohtaisesta kerron-
nasta. Mitä etäännytetympää kerronta on, sitä heikommin se herättää kerronnal-
lisen responssin. Kuvailen seuraavaksi havaintojani kerronnallisuuden aste-
eroista aineistossa. Kertomusten vertailun tarkoituksena ei ole niiden arvottami-
nen vaan kerronnallisuuden nyanssien ja aste-erojen havainnoiminen (Hyväri-
nen, 2010, 92, Georgakopoulou, 2015, 259). 
 
Heikosti kerronnalliset 
Heikoimmin kerronnallista responssia aineistossa herättävät kertomukset, joissa 
hallitseva kerronnan tapa on passiivinen preesens ja kerronnan teema 1B eli vas-
taaminen kuvitteelliseen kysymykseen ”mitä metsässä on?”. Syntyy oman kuva-
sarjan luettelomainen selostus, jossa nimetään se, mitä kuvassa näkyy tai on 
tarkoitus nähdä. Kertoja ei juurikaan tuo esille, mitä hän ajattelee havainnoistaan 
tai mitä tunteita ne herättävät (haastattelijan kommentit ja minimipalautteet pois-
tettu katkelmista): 
 
Ja täs on sitte tällai vähän isompi polku. Sit täs on kivi. Mä halusin ottaa siit kuvan 
että millaisia kiviä siel on. Sitten on korkeita puita. Tuli vähän huonompi kuva 
mutta on ainakin. No tää on tällänen reuna. Niinku tuol päin on se lampi. Täs on 
puu. (P2) 
 
Mä kerron siitä et mitä siel on niinku paljon. Siel on aika paljon noita noita mus-
tikan ja puolukan mitä…varpuja. Sit siel on paljon keppejä. Sit siel on tosi paljon 
noit havupuita. Sammalta löytyy paljon. Käpyjä on niinku tosi paljon, koska ne 
havupuut pudottaa niitä. Ja sit kantoja. (T6) 
 
Et siel asuu lintuja ja tällee ja ei siit oikee muuta sanottavaa ookkaa sitte. Tos 
on puita kaikki melkeen. Tos on se et siel on roskattu ja tällee. No siel on noit 
tiilei ja tällee. Tos on se et siel on aika niinku tollast puskaa ja tollast. (P15) 
 
 
Kertojan aktiivisuus tulee esille harvakseltaan, lähinnä päätöksenä ottaa kysei-
nen kuva. Kuvaustehtävän ohjeistuksesta ”pyydän teitä ottamaan metsässä 10 
valokuvaa, jotka liittyvät siihen, mitä haluaisit minulle kertoa” on jäänyt mahdolli-
sesti mieleen vain alku, ”ota 10 valokuvaa” ja kerronnan hetkellä ikään kuin vah-
vistetaan, mitä kuvassa näkyy tai on tarkoitus nähdä. Kertominen on siis hyvin 






Valtaosa aineistosta asettuu hennosti kerronnalliseksi määrittelemieni kertomus-
ten ryhmään. Kertomukset herättävät jonkinlaista kerronnallista responssia, 
mutta kertoja ja kertomuksen funktio jäävät silti edelleen etäiseksi. Vaikka met-
sässä olevia asioita edelleen enimmäkseen nimetään ja näytetään, on kerronta 
kuvailevampaa kuin heikosti kerronnallisissa kertomuksissa. Välillä kertoja myös 
asemoi itsensä edellisiä aktiivisemmin, mutta ensisijaisesti valokuvaajaksi, ei 
niinkään metsän kokijaksi. Kuvaileva kerronta voi koskea ”hienon maiseman” li-
säksi metsän elämää, jolla kuvien aiheita selitetään: on esimerkiksi käpytikan irti 
nakuttama oksa (P7) ja eläimen raapima puu (P3). 
 
Kerronnallinen responssi herää kun kerrontaan tulee pienikin ripaus omakohtai-
suutta, esimerkiksi muisto tai kannanotto, joka on kerrottu minä tai me –muo-
dossa. Se tuo pienen särön muuten näyttämiseen ja nimeämiseen perustuvaan 
kertomiseen: hetkellisesti kertoja tuo esille jotain itsestään tai kerronta käväisee 
jossain kuvan rajauksen ulkopuolella: 
 
Toi kaatunu puu kuvastaa sitä ku monet yleensä menee kiipeilee siihe. Kun me 
tehtiin telttoja, kaikkii mikä suojais, nii tohon pysty tehä aika hyvän teltan. Mikä 
suojais. (P8) 
 
Hennosti kerronnallisissa kertomuksissa omakohtaisuus ei kuitenkaan ole py-
syvä ominaisuus tai sitä ei ilmaista tavalla, joka välittyisi kuuntelijalle. Kerronnal-
lista responssia, tai kerronnallista uteliaisuutta, herättää myös jokin erikoinen 
piirre kerronnassa, kuten poikkeava tapa käyttää kieltä. Kertojan tarjoamat vihjeet 
ovat kuitenkin niin hienovaraisia, tai en kuuntelijana/lukijana ymmärrä niitä, niin 
että saisin kerronnallisuudesta paremman otteen. Suullisten narratiivien tulkin-
nassa vallitseekin tässä mielessä paradoksi: eikö kerronnallisen responssin tulisi 
herätä ensisijaisesti siinä tilanteessa, jossa kertomusta kerrotaan, eikä suuren-
nuslasilla tekstiä tutkiessa jälkikäteen? Huomasin litteraatteja lähilukiessani että 
lapsi on saattanut tehdä kerronnallisen aloitteen, mutta kerronta sammuu, koska 






Vahvimmin kerronnallista responssia herättävät ne kuvat ja kerronta –kokonai-
suudet, joissa kerronnan omakohtaisuus on edellisiä johdonmukaisempaa ja py-
syvämpää. Omakohtaisuuden käsitteellä tarkoitetaan sitä, kuinka aktiivisesti ker-
toja itse asemoi itsensä narratiivissa – minkälaista toimijuutta kertomus ilmentää 
(Bamberg, 2004, s. 366–367). Omakohtaisuuteen on kuulijana helppo liittyä, sillä 
se ei jätä viestin vastaanottajaa arvailujen varaan. Näitä kertomuksia on aineis-
tossa huomattavan vähän: viiden tytön (T9, T11, T12, T17, T18) ja yhden pojan 
(P21) kertomukset. Omakohtaisuuden komponentteja kerronnassa ovat minä tai 
me –muodossa omista kokemuksista ja vaikutelmista tunnepitoisesti tässä het-
kessä tai muistojen ja assosiaatioiden tasolla kertominen. Analysoin näitä kerto-





Olen tässä aineiston tulkinnan ensimmäisessä osassa pyrkinyt vastaamaan en-
simmäiseen tutkimuskysymykseen: millä tavoin koulumetsää kerrotaan. Erittele-
mällä ensin kerronnan teemoja ja tapoja olen analysoinut kerronnallisuuden aste-
eroja aineistossa. Raportoinnissa olen jaotellut aineiston kolmeen ryhmään: hei-
kosti, hennosti ja vahvasti kerronnalliset, mutta jaottelut eivät ole tarkkarajaisia 
vaan kyseessä on jana heikosta kerronnallisuudesta vahvaan. 
 
Vallitseva kerronnan tapa on valokuvaamistapahtuman dominoima näyttäminen 
ja nimeäminen, jossa kertojan oma ajatusmaailma jää lopulta hyvin etäiseksi. 
Eroja kerronnassa syntyy sen suhteen, kuinka kuvailevaa kerronta on ja kuinka 
aktiivisesti kertoja asemoi itsensä osaksi kertomusta. 22:sta kertomuksesta kuusi 
herättää voimakkaimmin kerronnallisen responssin.  
 
Pienten, kerronnaltaan heikkojen kertomusten analyysi edellyttää kontekstitietoi-
suutta ja refleksiivisyyttä (ks. Aaltonen & Leimumäki 2010, Georgakopoulou, 
2015). Liisa Karlssonin (2012, 50) mukaan kyse ei ole siitä, osaavatko lapset ker-
toa, vaan siitä, osaammeko me aikuiset kuunnella. Aineiston tulkinnan toisessa 
osassa tarkastelen kontekstin merkitystä kerronnallisen tilan syntymiselle. 
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5.2 Kertomusten paikantaminen 
 
Gubrium (Phoenix, 2008, 65, mukaan) esittää, että narratiivisen analyysin tekijän 
tulisi suunnata huomionsa siihen, mitä kerrotaan, miten kerrotaan, minkälainen 
on se välitön konteksti, jossa tuotetaan tämä kyseinen kertomus ja minkälaiseen 
laajempaan kulttuuriin kertomus liittyy. Phoenixin (2008) mukaan narratiivi voi-
daan ankkuroida sekä välittömän kontekstin (tilanne, jossa narratiivi on tuotettu, 
mukaan lukien vuorovaikutus haastattelijan ja haastateltavan välillä) että laajem-
man, yhteiskunnallisen kontekstin, tasolla, ja että nämä kaksi tasoa ovat erotta-
mattomasti linkittyneet toisiinsa (Phoenix, 2008, 65–66). Kaikki narratiivit ovat pe-
rustavanlaatuisesti vuorovaikutuksessa rakentuneita ja yleisö vaikuttaa merkittä-
västi siihen, mitä on mahdollista sanoa, miten asioita ilmaistaan, mitä voidaan 
olettaa, mitä täytyy selittää ja niin edelleen (Salmon, Riessman, 2008, 31). Ei-
narsdóttirin (2007) mukaan erityisesti tutkittaessa lapsia tutkijan tulisi herkistyä 
sille, miten lasten puhe heijastelee sitä sosiokulttuurista kontekstia, jonka jäse-
ninä heitä tutkitaan (Einarsdóttir, 2007, 207). Haastattelututkimuksessa fyysinen 
tila on harvoin neutraali, pikemminkin se mahdollisesti antaa kotikenttäedun joko 
haastattelijalle tai haastateltavalle (Heath & ym., 2009, 93). 
 
Tässä luvussa analysoin refleksiivisesti sitä, minkälaiset seikat tutkimuksen koh-
teena olevien narratiivien välittömässä kontekstissa eli haastattelutilanteessa 
ovat osaltaan vaikuttaneet kerronnallisen tilan mahdollistumiseen tai estymiseen. 
Vastaan siis tutkimuskysymykseen kaksi: ”Millä tavoin tutkimusasetelma vaikut-
taa kerronnallisen tilan syntymiseen?”. Kerronnallisen tilan käsitteellä viitataan 
sellaiseen olosuhteiden ja vuorovaikutuksen summaan, jossa kertomukset mah-
dollistuvat (ks. luku 2.2.2). Pohdin sitä, minkälaisten oletusten varassa tutkimuk-
sen osallistujat tulivat aineiston tuottamiseen mukaan alkaen suostumuksesta 
osallistua tutkimukseen. Entä miten se, että tutkimus toteutettiin osana koulu-





5.2.2 Osallistujien informointi 
 
Luvussa 2.1.2 kuvasin lapsuudentutkimuksen eettisiä erityispiirteitä ja siitä käytyä 
keskustelua. Kysymys siitä, missä määrin lapset ovat oikeutettuja ja toisaalta ky-
vykkäitä päättämään itse osallistumisestaan tutkimukseen, nousee tällöin kes-
keiseksi ja sen tulisi vaikuttaa mm. tutkimuslupamenettelyyn. 
 
Sekä valokuvaus- että haastattelutilanne käynnistyivät siis sillä oletuksella, että 
koska olin käynyt koululla kertomassa tutkimuksesta ja lupalappu oli palautettu, 
oli lapsi riittävästi informoituna ja omasta tahdostaan tutkimuksessa mukana, ja 
että suostumus olisi voimassa läpi koko tutkimuksen. Valokuvauspäivänä ex-
tempore toteutettujen ensimmäisten neljän haastattelun myötä aistin, ettei tutki-
muksen tarkoitus sittenkään ollut selkeä osallistujille, vaan että minun tulee alus-
taa tutkimustilanne paremmin jokaisen haastateltavan kanssa.  
 
Erityisesti keskustelun aloitus avoimen vastahankaisen kolmannen haastatelta-
van (P3) kanssa oli jäänyt vaivaamaan. Ennen kuin haastateltavan kuvat oli saatu 
esille ja haastattelu kunnolla alkoi, oli haastateltava kysynyt ”Ai mitä mä kerron?”, 
”Mitä mun pitää sielt kertoo?”. Haastateltavan katse harhaili ympäri huonetta, hän 














































Ni kerro ihan vapaasti. 
Ai voinks mä alottaa? 
Saat alottaa. 
Nooh… Noo… Emmä tiiä mitä mä kerron. ((naurahtaa)) 
Mitä sä kuvasit? Katotaa vaik niitä. Kerro vähän mitä miks 
sä otit jonkun kuvan ja mitä sä ehkä aattelit sillä kuvanot-
tohetkellä, tai… 
Mm… Mä vaan otin kuvan tost koska mä olin vaan päät-
täny ottaa siit emmä tiiä miks mä otin siit kuvan. 
Oliksä sillon jo aikasemmin päättäny? 
Joo. 
Okei.  
Hmm ja sit toi on °hieno kohta siä metässä°.  
Miks se on sun mielestä hieno? 
Emmä tiiä. Se on vaan jotenki hieno. 
Okei. Ää tän juttutuokion ideana on just se että tavallaan 
sä oot se ((katseet kohtaavat)) joka tässä nyt tietää, jollon 
niinkun ainoat oikeat ajatukset. Mä en tiiä mistään mi-
tään. Mä en oo ees käyny siel [Metsän nimi]:ssä, mä en 
oo ehtiny sinne kertaakaan mitä nyt täst ikkunast näkee. 





















Emmä tiiä mitä mä kerron sieltä. Se on vaan metsä. Ei 
siel oo mun mielestä mitään erikoista. ((katselee tiiviisti 
ulos ikkunasta, poispäin padista ja haastattelijasta)) 
Joo. Asuksä, onks sun koti kans metsän lähellä? 
Mm no oikeestaan sitä ympäröi metsä.  
Okei. Liikuskeleksä siellä? 
Välillä. 
Joo. Okei. ((molempien katseet palaa kuvaan)) Mut [met-




Mietin jälkikäteen, olisiko P3:n toteamus siitä, ettei metsässä ole mitään kerrotta-
vaa (rivit 22–24) pitänyt ottaa vakavammin ja keskeyttää haastattelu siihen? 
Olinko painostanut häntä liikaa jatkamaan? Lapsen epäsuoran suostumuksen 
tulkinta on haastattelutilanteessa vähintäänkin haastavaa. Tutkimuksen tekijä on 
ristiriitaisessa tilanteessa sen suhteen, että tutkimukseen osallistuvat pysyvät tie-
toisena oikeudestaan vetäytyä tutkimuksesta mutta että laadultaan ja laajuudel-
taan tarvittava aineisto tulee aikataulussa tuotetuksi (Einarsdóttir, 2007, 205–
206). Aikaa tutustua kunkin osallistujan tapaan ilmaista itseään on myös hyvin 
vähän ja monet merkitsevät ilmeet ja eleet huomaa vasta jälkikäteen haastatte-
lutallennetta analysoimalla. Toisaalta P3:n eksplisiittinen vastustelu tai epäily he-
rätti minussa responssin selittää tarkemmin omia tarkoitusperiäni (rivit 16–21), 
minkä jälkeen haastateltavan olemus rauhoittui ja rivin 17 ”sä oot se” –kohdalla 
haastateltava katsoi minua ensimmäisen kerran silmiin. Näytteenä olevan epi-
sodin jälkeen haastateltavan kertominen helpottui kuva kuvalta ja alussa runsaat 
”emmä tiiä” –ilmaisut jäivät pois. Myös se, että haastateltava kertoi jo heti alussa 
päättäneensä etukäteen, mitä kuvaa, oli ristiriidassa sen kanssa, ettei hän tiedä, 
miksi kuvat on otettu (rivit 8–9). Seitsemännen kuvan kohdalla sama vahvistui: 
P3 kertoi päättäneensä etukäteen suurimman osan kuvista aiheet. 
 
Korjasin toimintaani ja seuraavissa haastatteluissa otin tavaksi kertoa yleisesti, 
että tutkin lasten metsään liittyviä ajatuksia osana opettajan opintoja. Korostin, 
että olen kiinnostunut jokaisen osallistujan ainutkertaisesta tavasta katsoa ja ker-
toa metsää ja että tieto metsästä on kertojalla eikä minulla. Tutkimuslupaa en 
ymmärtänyt uusintaa tilanteessa enkä tuonut esille, että tutkimuksen saa halu-
tessaan keskeyttää. Sen sijaan korostin anonymiteetin turvaamista ja kerroin, mi-
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ten se tulee toteutumaan: haastateltavat eivät ole tunnistettavissa lopullisesta tut-
kimusraportista, sillä en paljasta koulun, paikkakunnan tai haastateltavien nimiä. 
Arvelin ennakkoon, että haastattelun videointi ja äänittäminen voi aiheuttaa eni-
ten stressiä tai jännitystä osallistujille ja siksi kerroin, että kyseiset materiaalit tu-
levat vain ja ainoastaan minun käyttööni.  
 
Näistä selvennysyrityksistä huolimatta arvelen, että tutkimuksen tarkoitus ja se, 
mitä tutkimukseen osallistuminen ylipäätään tarkoittaa; mitä haastattelumateriaa-
lille tapahtuu, mihin tutkimusta käytetään jne. jäi etäiseksi tai epäselväksi useim-
mille osallistujille. Sen huomioiminen, minkälaisin tiedoin ja perustein tutkimuksiin 
osallistutaan ja miten annettuja tietoja käytetään edelleen, on tärkeä tutkimuseet-
tinen kysymys kaikenikäisten ihmisten kannalta, eikä ikä ole ainoa vallan epäta-
sapainoa synnyttävä tekijä tutkimusasetelmissa. Mikäli keskustelun julkisuus, 
luottamuksellisuus tai haastattelijan sosiaalinen paikka jäävät lapselle epäsel-
viksi, voi hän välttää tutkijan toivomasta aiheesta puhumisen (Alasuutari, 2005, 
148).  
 
5.2.3 Osallistumisen vapaaehtoisuus 
 
Ilman huolellista valmistautumista tutkimukseen kouluikäisten lasten kanssa voi 
tutkimuksen osallistumisen vapaaehtoisuus jäädä hämäräksi, kun tutkimuksen 
toteutuspaikka on koulu. Koulussa ollaan lähtökohtaisesti pakon sanelemana, 
eikä koulutöitäkään voi halutessaan jättää kesken: miten siis tulee ymmärretyksi 
tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuus? (Strandell, 2010, 99–100; Ei-
narsdóttir, 2007, 205). Toisaalta on muistettava, että lapsen haastattelu toteutuu 
aina vähintään ”kolmiosuhteessa” eli lapsen vanhemmat ja muu sosiaalinen 
kenttä ovat tavalla tai toisella kolmantena osapuolena läsnä haastattelutilan-
teessa (Alasuutari, 2005, 147). 
 
Tutkimuslupa hankittiin ensin kunnan sivistystoimelta ja tämän jälkeen tutkimuk-
seen osallistuvien lasten huoltajilta. Menettely perustui olettamukseen, että vii-
meistään kotiin toimitetun tiedotteen ja tutkimuslupapyynnön myötä huoltajat käy-
vät kotona keskustelua lasten kanssa, jolloin myös lapsen oma suostumus tulee 
huomioiduksi. Vaikka kotien tiedottaminen on tärkeää ja lapset parhaiten tuntevat 
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vanhemmat ja opettaja ovat avainasemassa tutkimuksen selittämisessä lapsille 
ymmärrettävällä tavalla, tulisi tutkimuslupakeskustelu kuitenkin käydä ennen 
kaikkea tutkijan ja tutkittavan välillä, jotta voidaan varmistua siitä, että suostumus 
on lapsen, eikä hänen huoltajansa antama. Strandell (2010, 96) huomauttaa, että 
kysyttiin lapsen suostumusta tutkimukseen tai ei, hän kyllä osoittaa kantansa ta-
valla tai toisella. Tällä viitataan mm. lasten elekieleen ja muihin epäsuoriin ilmai-
suihin, joilla osallistumishalukkuutta viestitään. 
 
Kun kerronnallisen tilan syntymisen ehtoina pidetään vapaaehtoisuutta ja oma-
ehtoisuutta (ks. luku 2.2.2), asettaa koulun pakottavuus tutkimuksen kontekstina 
huomattavia haasteita näiden lähtökohtien toteutumiselle, ellei siihen kiinnitetä 
erityistä huomiota. Fyysisiltä puitteiltaan haastattelut sijoittuivat sattumalta va-
paana olleisiin koulun tiloihin: käsityöluokkaan, vararehtorin huoneeseen ja eri-
tyisopettajan luokkaan, joista jälkimmäisissä myös itse tila on voinut aiheuttaa 
omat jännitteensä tilanteeseen (vrt. Heath ym, 2009, 94). On tärkeää korostaa 
osallistujille, mikäli kyseessä ei ole tavanomainen koulutyö, eikä haastattelija ole 
koulun henkilökuntaa, eikä tutkimukseen osallistuminen tai osallistumatta jättä-
minen millään tavalla vaikuta esimerkiksi arviointiin. Koulutyöstä poiketen tutki-





Tutkimukseni tarkoitusperä on hyvinkin saattanut jäädä valtaosalle osallistujista 
epäselväksi ja avoin kehotus valokuvata ja kertoa herättänyt epävarmuutta: mihin 
tutkija tällä kaikella pyrkii? Tehtävänannon avoimuus, ”mitä haluaisit kertoa kou-
lumetsästä?”, on synnyttänyt osallistujissa omia järkeilyjä ja tulkintoja, kuten vas-
taaminen kuvitteelliseen kysymykseen ”mitä koulumetsässä on?”. Tämä kertomi-
sen strategia muistuttaa myös sitä tehtävätyyppiä, minkä vuoksi koulussa met-
sään kameroiden kanssa usein mennään: tunnistamaan kasveja ja muita eliöitä 
osana ympäristöopin opetusta. Hyvältä näyttävien kuvien ottamisen strategia 
taas saattaa olla tuttu kuvaamataidon tunnilla tehdyistä valokuvaustehtävistä tai 
lapsille tutusta kuvakulttuurista myös koulun ulkopuolella. Oma terminologinen 
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valintani käyttää koulun lähimetsästä ilmaisua ”koulumetsä” on tietysti omalta 
osaltaan muovannut kerronnallista tilaa ja siinä mahdollistuvia kerronnan tapoja.  
 
Kerronnallisuudeltaan heikkojen kertomusten vähäsanaisuus, pitkät tauot, her-
mostuneet naurahdukset, huokaukset ja puuskahdukset tai videotallenteelta ke-
honkielessä luettavissa oleva jännittyneisyys tai levoton liikehdintä, poispäin kat-
sominen, hiljainen tai epäselvä puhe viestittävät tulkintani mukaan haluttomuutta 
tai epävarmuutta olla tutkimuksessa mukana. Tulkitsen, että samasta syystä ker-
ronta on verbaalisilta valinnoiltaan itsestä etäännytettyä ja en tiedä tai en muista 
–ilmaisut ovat yleisiä. Hennosti kerronnallisissa haastatteluissa alkutilanne on 
voinut olla edellä kuvattujen kaltainen mutta keskustelun edetessä tunnelma on 
voinut rentoutua: jonkinlainen molemminpuolinen luottamuksellisuus tai ymmär-
rys on onnistuttu saavuttamaan. T1, P3, P16, P19 ja P20 tuovat eksplisiittisesti 
esille, kun eivät tiedä mitä tai miksi kertoa. Silloin on myös haastattelijana ollut 
helpompi vastata epävarmuuteen joko avaamalla tutkimuksen tarkoitusta uudel-
leen tai tekemällä tilaa vastaajalle: ei haittaa jos ei ole mitään kerrottavaa. Mikäli 
heikko tai hento kerronnallisuus on seurausta vajaavaiseksi jääneestä lapsen in-
formoidusta suostumuksesta, herää kysymys siitä, onko tutkimuseettisesti kestä-
vää tutkia tällaista aineistoa. Tästä syystä olen painottanut refleksiivistä tulkinta-
tapaa, jossa asetan myös oman tutkijatoimintani kriittisen arvioinnin kohteeksi. 
 
Haastattelutilanteet eivät toistuneet samanlaisina ja tasalaatuisina. Vaikka inhi-
millistä vuorovaikutusta on lähtökohtaisesti mahdotonta pyrkiä riisumaan muuttu-
jista ja monistamaan, kun tutkimustilanteen osapuolet ja tilat vaihtuvat, oli tutkijan 
omalla kokemattomuudella ja toisaalta tutkimuksen kokeilevalla luonteella oma 
osuutensa siihen, miksi lasten kohtaaminen, tutkimuksen selittäminen ja oma 
kuuntelemisen taito harjaantui vasta sitä mukaa kun oma kokemus kertomuksel-
lisen haastattelun toteuttajana tutkimuksen edetessä karttui. Tällä on luonnolli-
sesti ollut ollut vaikutusta myös kerronnallisen tilan saavuttamiseen. Vahvasti ker-
ronnalliseksi tulkitsemani kertomukset sijoittuvat ajallisesti kolmesta haastattelu-
päivästä kahteen viimeiseen. Vahvasti kerronnallisiksi tulkitsemani kertomusten 
kertojien kanssa vuorovaikutus tuntui luontevalta; kertojat motivoituneilta ja itse-
varmoilta. On inhimillistä, että toisten kanssa yhteinen aaltopituus löytyy helpom-
min kuin toisten. Tutkijan sukupuolen merkitystä ei myöskään voi täysin sulkea 
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pois, olihan vahvasti kerronnallisesti kertovista kuudesta osallistujasta viisi tyt-
töjä. 
 
Koulun pakottavuuden ja toisaalta tutkimukseen osallistumisen sekä kertomisen 
vapaaehtoisuuden yhteensovittaminen voi olla haaste lapsia ja nuoria koskevalle 
tutkimukselle koulun kontekstissa. Tutkimuksen toteuttaminen osana koulupäi-
vää on saattanut hämärtää pakollisen koulusuorituksen ja vapaaehtoisen tutki-
mukseen osallistumisen välistä eroa. Osallistujille esitetyn kysymyksen avoimuus 
ei itsessään avaa kerronnallista tilaa, vaan se edellyttää paljon muutakin: riittä-
västi tietoa tutkimuksen päämääristä, osallistumishalukkuutta ja sitä että tutkijan 
asettama aihe ylipäätään resonoi osallistujien kanssa. Heikosti tai hennosti ker-
ronnallisessa osassa aineistoa on valokuvattu ja kerrottu kuvista, vaikka mitään 
kerrottavaa ei olisikaan. Se on osa koululaisena olemisen arkipäivää: tehtäviä 
suoritetaan, motivoivat ne tai eivät. Kaikkea kerrottua ei ole myöskään tarkoituk-
senmukaista tulkita pakotetuksi tai vastentahtoiseksi, vaikka se kerronnallisesti 
ohutta olisikin: erityisesti monien tyttöjen kohdalla tuli olo, että lapset myös ha-






5.4 Kohtaamisia kerronnallisessa tilassa: minkälaiset koulu-
metsäkertomukset mahdollistuivat? 
 
Tässä analyysin kolmannessa osassa huomio keskittyy kerronnaltaan vahvoihin 
kertomuksiin, joita aineistossa oli tulkintani mukaan kuusi kappaletta. Edellä ku-
vaamistani kontekstin asettamista haasteista huolimatta kerronnallinen tila, jolla 
kuvataan ennen kaikkea kertomisen hetkellä syntyvää yhteyttä ja vuorovaiku-
tusta kertojan ja kuuntelijan välillä, on mahdollistunut. Luvussa 5.1.2 kuvasin vah-
vaksi kerronnallisuudeksi luokittelemieni haastattelukertomusten kriteerejä, ku-
ten kerronnan omakohtaisuutta. Tarkastelen seuraavaksi sitä, mistä kertomusten 
omakohtaisuus motivoituu, mikä on niiden viesti tutkijalle? 
 
5.4.1 ”Tykkään luonnosta. Luonnon tuhoaminen on väärin.” 
 
T9 on kertojista ambivalentein, ja puheessa toistuvat ”ehkä”, ”vaan”, ”öö”, ”mä en 
tiiä”, ”vissiin”, kun esitän tarkentavia kysymyksiä. Kontrastina edellä mainituille 
lieventäville tai ehdollistaville ilmaisuille kymmenestä kuvasta kolmen kohdalla 
kertoja lausuu hyvin napakasti henkilökohtaiset kannanottonsa: heti ensimmäi-
sen kuvan kohdalla avauksena ”mä tykkään luonnosta” (kuva 1), ”mä tykkään 
uida, mä tykkään vedestä” (kuva 3) ja ”mä tykkään mustikoista --- mä tykkään 
olla metsis” (kuva 4). Haastattelijan lisäkysymykset eivät kuitenkaan innosta ker-
tojaa selittämään kannanottoja tarkemmin vaan pikemminkin lisäävät epävar-
muutta. T9:n kuvat on otettu melko etäältä ja ne esittävät metsää yleisesti. Tun-
nistettavin kohde on lampi, joka toistuu monien osallistujien kuvissa. Kertomus 
on rajatapaus hennon ja vahvan kerronnan välimaastossa. 
 
T11:n, T17:n ja P21:n kerrontaa yhdistää luonnon arvostuksen lisäksi huoli luon-
non tuhoamisesta. Kiinnostavasti kaikilla kolmella kertojalla kyseinen teema ki-
teytyy selkeimmin kuvaan ja kertomukseen muurahaispesästä (haastattelijan 







Must on kiva kun siel on muu-
rahaisii ja ne tekee niin paljon 
töitä niin sit mä en haluu et niitä 
tuhotaan niitä pesiä. 
 






Ja mä kuvasin tota muurahais-
pesän koska mun mielestä niit-
ten elämä on tosi tärkee koska 
jotkuthan rikkoo niitä ja niil on 
niinku tosi paljon aikaa raken-
taa niitten kotii ja ei se olis kiva 
jos joku rikkois tota jonkun kotii 
ja sit menee rikkomaan muura-
haisen kotiin ni sit se ei ois ki-
vaa. 
 






Mä en oo ihan varma onks tää 
muurahaispesä mut se näytti 
ihan muurahaispesält, jossa ei 
ollu yhtään muurahaisii. Ja sit 
tuli mieleen kun mä näin kerran 
semmosen mua isomman muu-
rahaispesän. Me oltiin mummin 
kaa kolmevuotiaan nii sienessä 
nii mä näin semmosen ihan hir-
veen ison muurahaispesän. Sit 
mä aattelen et joku on voinu tu-
hota sen ku siin oli semmosii 
ihmeen tökkimisjälkiä. Se on 
mun mielestä ärsyttävää kun 
joku tuhoo luontoo. No luonto 
on mun mielest hienoo. Koska 
mä tykkään olla kaikis partiolei-
reis ja tällee. Niin sen takii mä 
en tykkää et luontoo tuhotaan. 





Yhtenevän kerronnan teeman ei pitäisi selittyä sillä, että oppilaat olisivat tehneet 
yhteistyötä valokuvaustehtävässä, sillä jokainen kävi kuvaamassa itsenäisesti. 
Kyseessä näyttää myös olevan eri pesät metsässä. Muurahaispesä esiintyi myös 
muutaman muun lapsen kuvassa, mutta pesä vain nimettiin, eikä siitä kerrottu 
sen enempää.  
 
T17:n kerronnassa omakohtaisuus tulee esiin vain muurahaispesäkuvassa. Muut 
kuvat käsittelevät havaintoja luonnosta ja erityisesti sen kauneudesta. Kerronnan 
aikamuoto on preesens. Näin ollen myös T17 on sanalliselta kerronnaltaan hen-
non ja vahvan kertojan välimaastossa, mutta läheltä otetut ja harkitut kuvat lisää-
vät intensiteettiä kerrontaan. Suomi ei ole kertojan ensimmäinen kieli ja on mah-
dollista, ettei kokemus sen vuoksi sanallistu juuri sillä tavalla, miten kertoja sen 
tarkoittaisi. 
 
Myös T11 kertoo preesensissä, mutta kerronta on systemaattisesti minä-muo-
toista:  
”Mä otin ton siks ku mä en tykkää et siel roskataan.” (kuva 1) 
”Must on kiva ku siel kasvaa uusii puita ja kasveja” (kuva 2) 
”Mun mielestä on tosi nätti toi [lammen nimi] ja mä tykkään siitä.” (kuva 3) 
”Sit musta on kiva kun siel on paljon eläimii ja lintuja.” (kuva 4) 
”Siel on mun mieleestä niinku hienoja isoja puita ja vanhoja, ne on kivoja.”  
(kuva 7) 
”On kiva ku siel on marjoja ja niit on kiva syödä ja noi on nätin näkösiä noi var-
vut.” (kuva 8) 
 
”Tossa on nyt sitten se ympäristötaideteos. Must on kiva kun niit tehään. Kuhan 
niit ei vaan rikottais.” (kuva 9) 
 
 
T11:n koulumetsäkertomus rakentuu metsässä olevien asioiden, kuten puiden, 
kasvien, muurahaispesän ja lammen näyttämiselle. Kerronnassa on kuitenkin 
mukana myös oma kokemus ja merkityksenanto: metsä on kiva/nätti/hieno. Huoli 
luontoympäristön vahingoittamisesta aloittaa ja päättää kertomuksen. 
 
P21:n kertomus on taas astetta vahvemmin kerronnallinen. Ensinnäkin P21 ker-
too edellisiä monisanaisemmin. Luonnon kauneuden kuvaaminen jää vähem-
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mälle kuin edellisillä, kaikkiaan kuudesta kuvasta yksi kuvaa ”hienoa luontomai-
semaa”. P21:n kerronta eroaa edellisistä myös aikamuodoltaan, kun hän kertoo 
varhaislapsuuden luontokokemuksista menneessä aikamuodossa. Selityksenä 
luonnon tuhoamisen paheksunnalle P21 kertoo harrastavansa partiota (ks. kuva 
9 s. 38). P21:n kertomuksessa koulumetsä-aihe tarjoaa mahdollisuuden kertoa 
muista tärkeistä luontokokemuksista, joiden voi tulkita muovanneen kertojan 
metsä- tai luontosuhdetta. 
 
5.4.2 Metsän ja mielikuvitusmaailmojen yhteenkietoutuminen 
 
Odotusten mukaiseksi eli hallitsevaksi kertomustyypiksi on tutkimuksessa muo-
dostunut näyttämiseen perustuva etäännytetty kerronta tai luonnosta tykkäämistä 
ja luonnonsuojelun merkitystä korostava omakohtaisempi kerronta, joiden voi 
ajatella koulun kontekstissa edustavan sovinnaista metsästä ja luonnosta kerto-
misen tapaa. Voi olla, että tutkimukseen osallistujat ovat myös olettaneet tutkijan 
toivovan juuri tällaisia ”kiva metsä” –kertomuksia. Kuuden omakohtaisen ja siten 
vahvasti kerronnallisen kertomuksen joukossa sekä koko aineistosta poiketen 
T12 ja T18 edustavat odotusten vastaista koulumetsäkertomista. T12:n ja T18:n 
kerronta muodostavat edelliselle vastakertomuksen, joissa ei luetella metsässä 
olevia asioita lajitunnistustehtävän hengessä, korosteta luonnosta ja sen kauneu-
desta tykkäämistä tai paheksuta luonnon tuhoamista. Molemmat kertojat kokevat 
metsää mielikuvituksen ja leikin kautta – T12 konkreettisesti ja T18 abstraktim-
min. 
 
Metsä leikittynä kokemuksena 
T12 on kertojana koko aineistoa tarkastellen täysin poikkeuksellinen, omaehtoi-
nen kertoja. T12:n kerronta ei sisällä esteettisiä havaintoja tai moraalilausumia. 
Metsä kuvataan toiminnan kautta. Kertomuksen autenttisuuden tuntua lisää se, 
että mukana kertomisessa on ensinnäkin kaverit: ”me juostaan aina”, ”me 
yleensä hypitään” ja ”käpy, jota me joskus käytettiin...”: kerronta tapahtuu enim-
mäkseen me-muodossa, ainoana kaikista kertojista. Lisäksi kerronnassa tulee 
esille myös muuta neljäsluokkalaisen leikkimaailman materiaalia kuten ”petsit” 







Tää on paikka mis nää jos joku 
takaa-ajaa niit sillee et se jah-
taa nii sit jos me tehää petsivi-
deo nii sitte se niinku pidetää 
tollee ylhäällä sitä se jaksaa sil-
lee tällee näin ((näyttää 
eleellä)). Se on jotenki eeppi-
nen paikka meille. 
Kuva 10. Eeppinen paikka T12:n petsileikissä. 
 
Kertoja on aktiivinen toimija ympäristössä, ei vain ympäristön tarkkailija. Kaatunut 
puunrunko, jolla tasapainotellaan, ”hieno riitakivi”, kanto-pöytä jne. ovat erityisiä 
leikkien tapahtumapaikkoja ja -välineitä. Kuvien katselun päätteeksi kysyin, halu-
aisiko T12 kertoa muusta kuin leikkimisestä ja siihen hän vastasi, että: ”Me 
yleensä vaan leikitään täällä. Ei me mitään muuta tehdäkään.”. T12 ei siis pyri 
kertomaan metsää oppilaan asemasta tai metsässä oleskelusta koulun puit-
teissa. T12:n tapaamisessa haastatteluvuorovaikutus oli sellaista, mitä olin tavoi-
tellut: luontevaa ja rentoa kertojan ollessa se, joka tilannetta vie eteenpäin. 
 
Metsä taiteellisena kokemuksena 
Siinä missä sekä haastatteluvuorovaikutuksen aikana että jälkeen päin tekstiä 
analysoidessa T12:n kertomukseen oli helppo päästä mukaan, T18:n kertomus 
avautui vasta paljon huolellisemman tarkastelun jälkeen, sillä kerronta kulkee 
usein eriskummallisia reittejä ja erilaiset vihjeet jäävät ilmaan. Syynä voi olla per-
soonallinen puhetapa, kertojan metsässä kokemien vaikutelmien sanallistamisen 
vaikeus tai sitten kerronta katkeilee, koska kertoja ehkä ajattelee, että ”kyllä sä 





Kuva 11. ”Tollastahan ei joka päivä nää kaikkial” (T18). 
 
 
Yksityiskohtaisempi litteraatio T18:n kerronnasta, jossa huomioin tarkemmin mm. 
tauot, päällepuhunnat, katseen suunnat ja painotukset, auttoi huomaamaan hie-
novaraisemmat nyanssit kerronnassa ja miten kertoja tuo toistuvasti tiettyjä ai-
heita esille kertomuksessaan (ks. liite 5: litteraatioavain). T18:n kertomus alkaa 
huomiolla metsän sotkemisesta, aivan kuten monella muullakin kertojalla. Kerto-
mus saa kuitenkin odotusten vastaisen käänteen: 
 
 









T18:n ensimmäinen kuva (kuva 11 yllä) esittää puuta, johon on maalattu vihreällä 
spraymaalilla. Kertoja toteaa, että ”mä vähän vastustan” että puita sotketaan. Toi-
nen kuva (kuva 12 yllä) selventää edellisen, lievennetyn, vastustamisen: spray-
maalattu kivi näyttää ”aika siistiltä” vaikka T18 tietää että on väärin sotkea luon-
toa. Saman kuvan yhteydessä kertoja painottaa sanoja ”hohtaa” ja ”taiteellisesti”. 
”Taide” onkin T18:n kertomuksen avainsana, sillä hän kertoo metsää taiteellisena 
ja mystisenäkin mielikuvitusta ruokkivana kokemuksena, missä juurakosta tulee 
mieleen vanha talo, kaatunut puu voisi olla silta puron yllä ja kanto jättiläisen 
jalka.  
 
Siinä missä suurin osa koululaisista kuvasi sitä, mikä metsässä on yleistä, olivat 
T12 ja T18 valinneet kertomuksen aiheeksi erityisen ja enimmäkseen kouluun 
liittymättömän metsän. Kuten T12, myös T18 mainitsee elokuvaamisen met-
sässä: ”mä joskus ehkä kuvasin jopa elokuvan ku piti kuvata elokuva pehmole-
lusta…”. Tulkitsen että pitää kuvata viittaa koulutehtävään. Ehkäpä sittenkin 




Yhteistä kaikille edellä esitellylle kuudelle kertojalle on minä-muotoinen, omakoh-
taiseen joko tässä-ja-nyt -kokemukseen tai aiempiin, todellisiin tai kuviteltuihin 
kokemuksiin liittyvä tunnepitoinen kertominen. Vahvasti kerronnallisten koulu-
metsäkertomusten omakohtaisuus kertoo enemmän kuvan katsoja-kertojasta 
kuin siitä, mitä kuva esittää (Rich, 2004, 154). Kertomukset eroavat toisistaan 
mm. siinä, kuinka tiukasti kerronta pysyy koulumetsän viitekehyksessä: metsä-
minästä voi kertoa myös fantasian (T18), leikkimaailmojen (T12) kuin varhaisten 
metsämuistojen ja partiolaisidentiteetin (P21) kautta. 
 
Hyvärisen (2010) mukaan narratiivisen analyysin kannalta on olennaista kysyä 
”miksi elävä ja vaikuttava kertomus kerrotaan juuri tällä kohtaa? Mitä tämä kerto-
mus tekee juuri tässä, mikä on sen funktio?” (Hyvärinen, 2010, 90–91). Mikä 
haastattelutilanteessa on ollut toisin, niin että kerronnallinen tila näin persoonal-
lisille ja odotustenvastaisille kertomuksille on avautunut kontekstin asettamista 
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haasteista huolimatta? Roos & Rutanen (2014) kirjoittavat varhaiskasvatusikäis-
ten lasten tutkimushaastatteluista, kuinka tutustumisen ja tunnustelemisen pro-
sessi on käynnissä haastattelun alusta loppuun ja miten yhteistä kieltä ja vuoro-
vaikutusta rakennetaan pikkuhiljaa (Roos & Rutanen, 2014, 42). Olen aloittanut 
haastattelutilanteen kertomalla itsestäni ja tutkimuksestani. Lapsen minä/me -
muotoisen kertomuksen voi ajatella vastavuoroisena kertomuksena heistä itses-
tään, keitä he ovat, minkälaiset asiat heille ovat tärkeitä, mitä koulumetsäkoke-
mus kertoo ennen kaikkea heistä itsestään. Bambergin (2004, 358–359) mukaan 
minä-muotoisen kertomisen tarkoituksena on viestittää vastaanottajalleen ”tällai-
nen minä olen” ja puhuja käyttää erilaisia retorisia keinoja mahdollisten väärin-
ymmärrysten välttämiseksi. T12 korostaa kertomuksessaan kavereiden ja leikin 
merkitystä ja T18 taiteen. 
 
Narratiiveja käytetään – niin arkisessa vuorovaikutuksessa kuin institutionali-
soiduissa tilanteissa – omaa itseä ja identiteettiä koskevien väitteiden esittä-
miseksi, jotka eivät ole ”kiveen hakattuja” vaan kehkeytyviä (”becoming”), siis 
avoimia improvisaatiolle olosuhteista riippuen (Bamberg, 2004, 356–357). Hyvä-
risen ja Löyttyniemen (2005, 220) mukaan kertomisen hetki ja tilanne tuottavat 
aina uusia minä-kertomuksia, joissa kertoja itsekin näkee itsensä uudessa va-
lossa. Toisiin ihmisiin on helpompi tutustua kuin toisiin, oli kyseessä aikuinen tai 
lapsi. Tällöin myös luonnollista, että kerronnallinen tila kahden toisilleen vieraan 
ihmisen välillä vaihtelee. Edellä kuvailemani vahvasti kerronnalliset kertomukset 
antavat ymmärtää, että kertojat ovat motivoituneet (koulu)metsä –aiheesta suh-
teellisen helposti ja että siitä on mahdollista kertoa omalla tavallaan. Lopputulok-
sena on identiteettikertomuksia, joiden osaksi metsäkokemus kietoutuu. Koulu 
jää kertomuksissa vähemmälle, mutta ilmeisesti nimenomaan koulutehtävinä to-
teutetut ympäristötaide sekä elokuvaaminen tulevat mainituiksi. Niiden voi aja-
tella siis lukeutuvan osaksi merkityksellisiä kokemuksia metsässä. Kertojien muu-
hun kerrontaan yhdistettynä nämä kokemukset kerronnallistuvat mahdollisesti 





6.1 Tiedon tuottamisen läpinäkyvyys 
 
Tämän tutkielman tavoitteena on ollut toteuttaa lapsinäkökulmaa soveltava nar-
ratiivinen tutkimus ja tutkia sitä, minkälaista kerronnallisuutta tutkimusasetelma 
itsessään mahdollistaa, ja mitä rajoittavia tekijöitä kouluun sijoittuvassa kerron-
nallisessa tutkimuksessa voi olla. Narratiiviseen pienten kertomusten analyysita-
paan olennaisesti kuuluva refleksiivisyys on tärkeää myös tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta. Refleksiivisyys on tutkimuksen itsearviointia ja tarkoittaa huo-
mion siirtämistä tutkijaan itseensä ja hänen taustasitoumuksiinsa (Berger, 2015, 
220). Refleksiivisyyden tarkoituksena on haastaa näkemystä tiedon tuottami-
sesta tutkijasta riippumattomana toiminnan kohteena. Tutkijan asema tietyn su-
kupuolen, ikäryhmän, kielen, maailmankuvan jne. edustajana saattaa vaikuttaa 
vinouttavasti tutkimusprosessiin alkaen kentälle pääsystä jatkuen siihen, minkä-
laiseksi vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien välillä muodostuu aina siihen 
saakka, miten tutkija suhtautuu tutkimuksessa tuotettuun informaatioon ja siitä 
tehtäviin tulkintoihin. (ibid.) 
 
Refleksiivisyyden avulla olen pyrkinyt toteuttamaan eettisesti kestävää tutki-
musta, jossa tiedon tuottamisen tapa tehdään mahdollisimman läpinäkyväksi ja 
tuodaan esille myös se, mitä aineistosta ei voi päätellä (Högbacka & Aaltonen, 
2015, 20). Ottaen huomioon uuden lapsuudentutkimuksen tavoitteet, lupaukset 
ja toiveet tuottaa tietoa maailmasta siten kuin lapset sen kokevat, on omien so-
keiden pisteiden etsiminen ja näkökyvyn tarkistaminen ensisijaisen tärkeää 
(Karlsson, 2012, 51). Tutkimuksessa tuotettu tieto lasten kerronnallisuudesta on 
luonteeltaan kuvailevaa, tilanne- ja tapauskohtaista sekä erityistä. Pyrkimyksenä 
ei ole lopullisten totuuksien esittäminen tutkittavien puolesta, vaan hentojen tul-
kintojen tekeminen. Laadullisen tutkimuksen arvioinnin kriteereiksi on validiteetin 
ja reliabiliteetin sijasta onkin ehdotettu autenttisuuden (Lincoln & Cuba), vakuut-





Esittelen seuraavaksi muutamia näkökulmia, jotka nousivat esiin tutkimuksen 
edetessä, ja joiden avulla erityisesti tutkittavien eettistä kohtaamista ja siten myös 
tutkimuksen luotettavuutta olisi voitu parantaa. 
 
6.2 Kriittisiä havaintoja 
 
6.2.1 Kerronnallisen menetelmän edellyttämä aika ja tila 
 
Koulussa tehtävässä tutkimuksessa erityisen tärkeää sekä luotettavuuden että 
eettisyyden kannalta olisi, että tutkija näkee vaivaa erottautuakseen koulun hen-
kilökunnasta (Mayall, 2000, 134). Sen mahdollistaa mm. riittävän pitkä tutustu-
misjakso ja tutkimuksen selittäminen lapsille sopivalla tavalla niin että lapsille tar-
joutuu myös mahdollisuus kysyä tutkimuksen sisällöstä ja tarkoituksesta. Lu-
vussa 5.2 olen osana aineiston tulkintaa esittänyt, miten sensitiivisempi suhtau-
tuminen tutkimukseen osallistuvien lasten tarpeeseen saada riittävästi tietoa tut-
kimuksesta olisi mahdollisesti purkanut jännitteitä haastattelutilanteessa. Narra-
tiivisen ja päämäärältään avoimen haastattelun tekeminen ilman liian ahtaasti 
määriteltyä tutkimuskysymystä voi olla tutkijan kiinnostuksen ja kysymyksenaset-
telujen kannalta mielekästä, mutta osallistujien ja erityisesti informoidun suostu-
muksen saamisen kannalta lähtökohta on haastava (Heath ym., 2009, 87). 
 
Karlsson (2005, 185–186) toteaa, että lapsinäkökulman tavoittelu, erityisesti ker-
rotuttaminen tiedonkeruun menetelmänä, ”vaatii alussa aikaa, runsasta aineistoa 
sekä hyvin avointa mieltä”. Tiedonmuodostamisen on lähdettävä liikkeelle perus-
tavanlaatuisesta kysymyksestä ”Mikä on lasten maailma?”. ”Siihen on tutustut-
tava kuin vieraaseen kulttuuriin”. (ibid.)  Christensen & James (2000, 7) korosta-
vat niin ikään paikallisen kulttuurin näkökulmaa: huomiota tulee kiinnittää lasten 
kieleen, käsitteisiin ja toimintaan, jotta voidaan muodostaa kuva sosiaalisista vuo-
rovaikutussuhteista, käyttäytymissäännöistä ja viestinnästä. Lapset eivät tarvitse 
lapsierityisiä menetelmiä sellaisenaan, vaan käytettävien menetelmien tulee re-
sonoida lasten omien huolenaiheiden/kiinnostuksenkohteiden ja rutiinien kanssa. 
(ibid.) Sen sijaan, että tutkimusmenetelmä olisi valittu kontekstitetoisesti sen pe-
rusteella, mikä kyseiselle lapsiryhmälle soveltuu (ja parhaassa tapauksessa yh-
dessä osallistujien kanssa neuvotellen), olin päättänyt sen jo etukäteen omista 
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lähtökohdistani (vrt. Tisdall, Davis & Gallagher, 2008, 7). Valtaosalle tutkittavista 
hyppy valokuvaamisen kautta vapaaseen kertomiseen oli mahdollisesti niin outo 
tai jännittävä, että kerronnallisuus jäi hyvin ohueksi. Sen sijaan että olisin ohitta-
nut nämä huonosti omiin ennakko-oletuksiin istuvat äänet, on niiden tarkastelu 
kuitenkin tuottanut parempaa ymmärrystä kerronnallisen tutkimuksen reunaeh-
doista. 
 
6.2.2 Keskusteleva ryhmähaastattelu 
 
Pidin ensiarvoisen tärkeänä ja suorastaan itsestäänselvänä tutkimuksessa tuo-
tettavan tiedon luotettavuuden kannalta, että osallistujat kuvaavat ja kertovat yk-
sitellen. Ajattelin, että ryhmähaastattelussa jonkun lapsen näkemykset voisivat 
dominoida keskustelua ja vaientaa vaihtoehtoisia näkökulmia. Olen myöhemmin 
oivaltanut, että tämä ajatus on ristiriidassa sekä suhteessa kertomusten sosiaali-
sen rakentumiseen, että pyrkimykseen tasoittaa aikuisen ja lapsen välistä vallan 
epätasapainoa tutkimustilanteessa. 
 
Vaihtoehtoinen tapa olisi ollut kerrotuttaa lapsia pieniä ryhmissä tai pareittain va-
paasti valitun kaverin kanssa. Ajattelin ennakkoon, että kunkin lapsen suhde kou-
lumetsään on niin ainutkertainen, etteivät persoonalliset erot pääse riittävästi 
esille ryhmäkeskustelussa. Jälkikäteen olen kyseenalaistanut tämän ennakko-
oletuksen. Haastattelemalla lapsia pareittain tai pienissä ryhmissä olisi voinut 
auttaa lasta rentoutumaan uudessa ja jännittävässä tilanteessa entuudestaan 
tuntemattoman haastattelijan kanssa sekä pääsemään hetkellisesti irti kuuliaan 
koululaisen roolista. Lisäksi ryhmätilanne olisi muistuttanut enemmän keskuste-
lua, joka minullakin oli tavoitteena: kun osallistujia on useampia ja he ovat kes-
kenään vertaisia, heillä on enemmän mahdollisuuksia tehdä omia keskustelu-
aloitteita, liittyä toisten tekemiin aloitteisiin, vahvistaa väitteitä tai tuoda esille uu-
sia näkemyksiä. (Mayall, 2000, 123–124). Kun haastattelija on esittänyt kysymyk-
sen, ja lapsiryhmä tarttuu pohtimaan sitä yhdessä ääneen, on haastattelijana hel-
pompi keskittyä kuuntelemiseen ja parhaimmillaan päästä pois “aikuinen kysyy - 
lapsi vastaa” –moodista. Ystävien kanssa keskusteleminen on niin aikuisille kuin 
lapsillekin tärkeä tiedonhankinnan menetelmä, joten seuraamalla keskustelua 
tutkijan on mahdollista päästä havainnoimaan myös itse tiedonmuodostamista. 
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(Ibid., 125–126.) Parinkymmenen lapsen haastattelu pienryhmissä olisi ollut 
myös ajankäyttöä ajatellen järkevä ratkaisu, jolloin keskustelut olisi voitu siirtää 
myös ulos metsään. Ryhmäkeskustelut olisivat olleet paremmin symmetriassa 
myös lapsinäkökulman taustasitoumuksiin sisältyvän yhteisöllisen tiedontuotta-
misen näkökulman kanssa (ks. Karlsson, 2012). 
 
6.2.3 Valokuvan kerronnallinen voima 
 
Luvussa 2.2.3 kuvasin tutkimuskirjallisuudessa käytettyjä perusteluja valokuvan 
käytölle lapsia osallistavassa tutkimuksessa. Valokuvamenetelmän valinta tässä 
tutkimuksessa motivoitui ajatuksesta, että valokuvaaminen toisi laadullisesti mer-
kittävän lisäulottuvuuden lapsen kertomukseen ja auttaisi tekemään analyyttisia 
havaintoja myös sellaisista asioista, joiden ilmaisu sanallisesti on vaikeaa. Niin 
kuvien kyllästämää kuin arkitodellisuutemme onkin, on kuvamateriaalin käyttö 
osana tutkimusta tosiasiassa monin tavoin haastavaa. Se, mikä tutkijan mielestä 
on erityistä, kompleksista ja kiinnostavaa ja valokuvaamisen arvoista, ei tutkimuk-
seen osallistujan näkökulmasta välttämättä näyttäydy samanlaisena (Rich, 2004, 
155). Koulun rakenteissa tutkimisen haasteena taasen on se, että lapsen voi olla 
vaikeaa vaatia perusteita valokuvaamiselle tai muille tutkijan määräämille tehtä-
ville. 
 
Aineistosta tekemäni tulkinnan perusteella valokuva ei ainoastaan innosta kerto-
maan vaan saattaa myös rajata sitä (vrt. Kinnunen & Puroila, 2016, 237). Myös 
tutkimukseen osallistuvien lasten kuvaamista koskeviin käsityksiin ja käytäntöihin 
olisi syytä tutustua etukäteen. Se, että kamerat löytyvät kaikilta taskusta, ei tar-
koita että kaikki kuvaavat, että kuva olisi automaattisesti kaikille ”se toinen kieli”. 
Myös koulussa omaksutut kuvaamisen konventiot voivat vaikuttaa siihen, mitä ja 






Rasmussen (2008, 156–157) kuvailee lapsuutta pohjoismaisessa hyvinvointival-
tiossa elämäksi ”institutionalisoidussa kolmiossa”, jonka muodostavat koti, koulu 
tai päivähoito ja vapaa-ajan vietto kuten harrastukset. Lapsuudentutkimuksen 
kannalta lapsuuden instituutiot muodostavatkin kaikista tavallisimman kontekstin 
tutkimukselle (Strandell, 2010, 99–100). Vaikka lasten ja nuorten tavoittaminen 
tutkimukseen on instituutioiden avulla kätevää, eivät ne kuitenkaan ole tutkimuk-
sen kannalta neutraaleja paikkoja: “tutkiessaan lapsia instituutioiden piirissä tut-
kija astuu lisäksi kasvatuksellisten ja poliittisten diskurssien merkityksellistämälle 
kentälle ja joutuu pohtimaan omaa asemaansa siinä” (ibid., 99–100, 107).  
 
Kerronnallinen tila oli erilainen eri haastatteluissa, kuten luvussa 5 olen osoitta-
nut. Tein havaintoja siitä, miten koulumaisuus on läsnä tutkijan ja lapsitutkittavien 
välillä ensinnäkin rooliodotuksina: tutkija saattaa rinnastua opettajiin ja muuhun 
koulun henkilökuntaan, jolloin lapsi puolestaan osallistuu tutkimukseen mahdolli-
sesti ensisijaisesti koululaisen roolissa. Aineiston tuottamisen prosessi, kuten 
tässä tapauksessa valokuvaaminen ja valokuvista kertominen, saattoivat rinnas-
tua tavanomaiseen koulutyöhön tavalla, jota tutkijana en tarkoittanut tai tullut etu-
käteen ajatelleeksi. Yllätyin siitä, miten harva tutkimukseen osallistuneista lap-
sista koki mahdolliseksi kertoa koulumetsää omakohtaisesti. Sain tutkimuksen 
tulokseksi ensinnäkin, että tutkimusasetelma itsessään tuottaa tietynlaista ker-
rontaa: valokuvaaminen ohjaa näyttämiseen (vrt. kertominen) ja koulutehtävistä 
tutut skeemat hyödynnetään tutkimustilanteessa, joka on useimmille lapsille täy-
sin uusi ja saattaa aiheuttaa epävarmuutta. Toisekseen koulun pakottavuus aset-
taa omia ehtojaan sille, minkälainen kertominen mahdollistuu.  
 
Erot lasten kerronnallisuudessa tämän tutkimuksen puitteissa eivät tulkintani mu-
kaan selity sillä, etteikö kerrottavaa olisi tai että kertoja ei osaisi kertoa. Sen sijaan 
tulkinnassani korostuu lapsen aktiivinen ja tietoinen toimijuus kerronnallisen tilan 
säätelyssä. Kerronnallisen tilan syntyminen edellyttää vähintään kaksi osapuolta, 
kertojan ja kuuntelijan, ja myös kuuntelija osallistuu kertomuksen rakentamiseen 
tietoisesti tai tiedostamattaan. Siinä missä haastattelija aktiivisesti tulkitsee haas-
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tateltavan ilmeitä, eleitä ja puhetta ja sovittaa omaa vuorovaikutustaan teke-
miinsä havaintoihin, toimii vastapuoli aivan samojen periaatteiden mukaisesti. 
Kaikki ihmiset ja tilanteet eivät houkuttele esiin kertomuksia. Kerronnallisen tilan 
syntymistä voivat estää mm. epäluottamus kuulijaan, epätietoisuus siitä, mihin 
kertomusta tullaan käyttämään sekä yhteisen kielen puuttuminen. Toisin sanoen 
kerronnallisen tilan syntyä estävät sellaiset kertomisen puitteet, jotka eivät jätä 
riittävästi tilaa kertojan omaehtoisuudelle. Omaehtoisuuden ja vapaaehtoisuuden 
kunnioittamiseen sisältyy myös se, että lapsilla on oikeus peittää, salata ja kätkeä 
heidän hallussaan olevaa tietoa (Karlsson, 2005, 192). Sosiokulttuurisina olen-
toina emme puhu vain omalla, vaan lukuisilla historiallisesti ja kulttuurisesti ker-
rostuvilla äänillä, jotka vaihtelevat kontekstin mukaan (Andrews ym., 2007, 100). 
Myös lapsen äänessä kuuluu lukuisia muita ääniä: lasten kerronnassa ovat läsnä 
niin koulun odotukset, kodin vaikutus kuin kaveritkin ja kaikki ne kertomisen, pu-
humisen ja vastaamisen konventiot, joihin kasvamme (vrt. Alasuutari, 2005, 162, 
Hohti & Karlsson, 2014, 558). Toisaalta myös narratiivisella otteella on omat ra-
joitteensa: niin peri-inhimillistä kuin kerronnallisuus onkin, ei kaikkia ihmisen ko-
kemuksen ulottuvuuksia voi kerronnallistaa (Squire, 2008, 44). 
 
Lapsilähtöisiin menetelmiin sisältyy helposti ylioptimistinen odotus siitä, että me-
netelmällisillä valinnoilla aikuistutkijan ja lapsiosallistujan välinen vallan epäsym-
metria voitaisiin lähes kokonaan voittaa ja lapsi hyväksyisi aikuisen tasavertai-
sekseen tai päinvastoin. Lasten näkökulmasta aikuisen ylivalta suhteessa lapsiin 
on kuitenkin se, mikä erottaa aikuisen ja lapsen (Mayall, 2000, 121–122). Tämän 
tutkimuksen myötä ajattelen, että sen sijaan että valtaeroa pyrittäisiin osallista-
villa menetelmillä hälventämään, tulisi se kohdata ja ottaa avoimesti esille esi-
merkiksi kertomalla tutkijan työhön kuuluvasta päätäntävallasta sen suhteen, mi-
ten aineistosta tehdään tulkintoja ja miten niistä raportoidaan tiedeyhteisölle. Tut-
kijalla on pohdittavaa siinä, miten lapsinäkökulmaisen narratiivisen tutkimuksen 
lähtökohtana oleva näkemys lapsen äänestä tietämisenä (ks. Karlsson, 2012) on 
sovitettavissa siihen, että käytännössä lapsen äänen tutkimukseensa valjastaes-
saan aikuinen tutkija tietää loppujen lopuksi paremmin. Strandell (2010) muistut-
taa aiheellisesti, että “liiallinen tuijottaminen lapsiystävällisiin tekniikohin voi viedä 
huomion niistä valta,-, auktoriteetti- ja kontrollisuhteista, jotka luovat puitteet las-
ten toimijuudelle ja sosiaaliselle identiteetille” (Strandell, 2010, 108).  
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Kerronnallisesti vahvojen kertomusten osalta käyttämäni menetelmä osoitti sen, 
mihin se parhaimmillaan kykenee. Lasten kertomukset antavat avaimia sen ym-
märtämiseen, mikä on lasten kokemus maailmasta, mutta kerronnallisuuden tul-
kinta edellyttää tarkkaa, hienovaraista ja kontekstitietoista tulkintaa (ks. myös Pu-
roila ym., 2012; Hohti & Karlsson, 2014; Hohti, 2016). Kerronnallisuuden hyödyn-
täminen lasten luontokokemuksen tutkimisessa on tästä tutkimuksesta saamieni 
kokemusten perusteella edelleen varteenotettava vaihtoehto. Menetelmää kan-
nattaa testata ja kehittää eteenpäin yhdessä lasten kanssa ja huomioiden parem-
min myös sen, miltä tutkimukseen osallistuminen tuntuu, miten rakentaa eetti-
sesti kestävää ja kohtaavaa tutkimusvuorovaikutusta. Tutkimukseni metodologi-
nen pohdinta antaa osviittaa menetelmän jatkokehittelyyn niin, että kerronnallista 
tilan esteeksi muodostuvia tekijöitä olisi mahdollista tietoisesti pyrkiä huomioi-
maan tutkimuksen suunnittelussa. Tällöin olisi mahdollista saada paremmin kuu-
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Haemme lupaa kahteen Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen luokanopettajan 
tutkintoon kuuluvaan kandidaatin ja pro gradu -tutkielmaan, joiden kohteena on [kunnan 
nimi]:n yhtenäiskoulun neljäsluokkalaiset oppilaat (4x ja 4y) sekä heidän opettajansa 
([opettajan 1 nimi] ja [opettajan 2 nimi]). Tutkimusten kontekstin muodostaa ympäristö- 
ja luonnontieteen kevään opetusjakso, joka toteutetaan opettajien toimesta osittain kou-
lun läheisessä metsässä.  
 
Tapaustutkimusten tarkempina aiheina ovat: 
 
Tutkimus 1. Heini Hämäläinen  
Metsästä hyvinvointia koulupäivään 
 
Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa neljäsluokkalaisten oppilaiden psykologisten 
perustarpeiden tyydyttymistä ympäristö- ja luonnontiedon tunneilla. Psykologisilla perus-
tarpeilla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa Decin & Ryanin itsemääräämisteorian mukai-
sesti autonomiaa, kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta. Tutkimuksessa selvitetään millai-
sella toiminnalla voidaan vaikuttaa oppilaan hyvinvointiin oppitunneilla ja koulussa. Tut-
kimuksessa kartoitetaan myös miten oppilaat kokevat metsäoppituntien vaikuttavan ylei-
seen viihtyvyyteen ja hyvinvointiin koulussa. Aiemmin on tutkittu metsäoppituntien toteu-
tusta opettajan näkökulmasta, mutta tutkimusta lasten kokemuksista on tehty verraten 
vähän. Tämä tutkimus pyrkii osaltaan tuomaan esille lasten kokemuksia metsäoppitun-
neista ja niiden vaikutuksista oppimiseen ja hyvinvointiin. 
 
Tutkimus 2. Annakaisa Partanen 
Koulumetsä lasten kuvissa ja sanoissa - minkälaisena neljäsluokkalaiset koulumetsän 
kokevat (työnimi) 
 
Tapaustutkimuksen tarkoituksena on antaa tutkimuksen kohteena oleville neljäsluokka-
laisille mahdollisuus kertoa itse valokuvin ja sanoin, mitä he koulupäivän aikana tapah-
tuvasta metsässä oleskelusta ajattelevat. Tavoitteenani on lapsinäkökulmaisen tutki-
muksen keinoin selvittää, minkälaisena opiskelu- ja oleskeluympäristönä koulumetsä 
koetaan luokassa toteutetun metsäopetusjakson päättyessä; kuinka merkitykselliseksi 
koulumetsässä oleskelu koetaan ja minkälaisia ajatuksia ja tunteita se oppilaissa herät-
tää. Yleinen kiinnostus ulkona oppimiseen ja luonnossa oleskelun hyvinvointivaikutuksiin 
on viime vuosina ollut nousussa, mutta lapsinäkökulmaista tutkimusta aiheesta ei tie-
tääkseni aikaisemmin ole tehty. Koulun ulkopuolisten oppimisympäristöjen merkitys on 






 Oppilaiden kotien tiedottaminen, tutkimus- ja kuvien käyttöluvat maalis-huhtikuu 
2016 
 Aineistonkeruu huhti-toukokuu 2016  
 Ennakkokysely oppilaille (tutkimus 1 ja 2) 
 seurantakyselyt oppilaille ja vapaamuotoisen päiväkirjan pitäminen opet-
tajille koskien ympäristö- ja luonnontiedon oppitunteja (tutkimus 1) 
 oppilaiden tuottaman valokuva-aineiston keruu jakson viimeisellä met-
sässä toteutettavalla ympäristö- ja luonnontiedon tunnilla (tutkimus 2) 
 oppilaiden ja opettajien haastattelut (tutkimus 1 ja 2) 
 Oppilaiden loppukysely (tutkimus 1 ja 2)     
 
Aineistoa käytetään sekä kandidaatin että pro gradu -tutkielmissa. Kandidaatintutkiel-
mien valmistumisajankohta on syksyllä 2016. Pro gradu -tutkielmien arvioitu valmistu-
misajankohta on syksyllä 2017 (tutkimus 1) ja keväällä 2018 (tutkimus 2). 
 
Tutkimuksen ohjaajan tiedot 
Arja Kaasinen, biologian didaktiikan yliopistonlehtori 
arja.kaasinen@helsinki.fi       
050-3187286 
 
Tutkimukseen liittyvät eettiset kysymykset ja tutkimustuloksista tiedottaminen 
Tutkittavien henkilöllisyyttä tai koulua ei tulla mainitsemaan lopullisissa tutkielmissa. 
Kuva- ja haastatteluaineistoon kerätään huoltajien luvat erikseen ja eritellään mahdolli-
nen käyttö tutkielman liitteissä tai yliopiston sisäisessä toiminnassa, esim. seminaa-
reissa.       
 
Tutkimustuloksista toimitetaan tiedote sivistys- ja kulttuuripalveluihin pro gradu -tutkiel-
mien valmistuttua. 








Heini Hämäläinen     Annakaisa Partanen 
 
Liitteet  





LIITE 2: tiedote ja tutkimuslupapyyntö koteihin 
 
Hyvä [kunnan nimi]:n yhtenäiskoulun 4x:n ja 4y:n oppilaan huoltaja, 
 
Teemme kahta Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen luokanopettajan 
tutkintoon kuuluvaa kandidaatin tutkielmaa ja pro gradu -tutkielmaa, joiden koh-
teena on [kunnan nimi]:n yhtenäiskoulun neljäsluokkalaiset. Tutkimuksen kon-
tekstin muodostaa ympäristö- ja luonnontieteen kevään opetusjakso, joka toteu-
tetaan opettajien toimesta osittain koulun läheisessä metsässä keväällä 2016.  
 
Mitä on tarkoitus tutkia? 
 
Tutkimus 1. Heini Hämäläinen 
 
Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa neljäsluokkalaisten oppilaiden psykolo-
gisten perustarpeiden tyydyttymistä ympäristö- ja luonnontiedon tunneilla. Psy-
kologisilla perustarpeilla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa Decin & Ryanin itse-
määräämisteorian mukaisesti autonomiaa, kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta. 
Tutkimuksessa selvitetään millaisella toiminnalla voidaan vaikuttaa oppilaan hy-
vinvointiin oppitunneilla ja koulussa. Tutkimuksessa kartoitetaan myös miten op-
pilaat kokevat metsäoppituntien vaikuttavan yleiseen viihtyvyyteen ja hyvinvoin-
tiin koulussa. Aiemmin on tutkittu metsäoppituntien toteutusta opettajan näkökul-
masta, mutta tutkimusta lasten kokemuksista on tehty verraten vähän. Tämä tut-
kimus pyrkii osaltaan tuomaan esille lasten kokemuksia metsäoppitunneista ja 
niiden vaikutuksista oppimiseen ja hyvinvointiin. 
 
Tutkimus 2. Annakaisa Partanen 
 
Tapaustutkimuksen tarkoituksena on antaa tutkimuksen kohteena oleville neljäs-
luokkalaisille mahdollisuus kertoa itse valokuvin ja sanoin, mitä he koulupäivän 
aikana tapahtuvasta metsässä oleskelusta ajattelevat. Tavoitteena on lapsinäkö-
kulmaisen tutkimuksen keinoin selvittää, minkälaisena opiskelu- ja oleskeluym-
päristönä koulumetsä koetaan luokassa toteutetun metsäopetusjakson päätty-
essä; kuinka merkitykselliseksi koulumetsässä oleskelu koetaan ja minkälaisia 
ajatuksia ja tunteita metsä oppilaissa herättää. Käytännössä tämä tapahtuu siten, 
että pyydän oppilaita valokuvaamaan itselleen mieluisia / epämieluisia asioita 
koulumetsässä. Kuva-aineistoa käytän haastattelujen pohjana ja apuna.  
 
Yleinen kiinnostus ulkona oppimiseen ja luonnossa oleskelun hyvinvointivaiku-
tuksiin on viime vuosina lisääntynyt, mutta lapsinäkökulmaista tutkimusta ai-
heesta ei aikaisemmin ole tehty. Koulun ulkopuolisten oppimisympäristöjen mer-
kitys on korostunut myös uudessa opetussuunnitelmassa (OPS 2016). 
 
Tutkimusten aikataulu ja tietosuoja 
 
Kaikki tutkimukseen kerättävä aineisto on luottamuksellista eivätkä esimerkiksi 
opettajat tule saamaan yksittäisen oppilaan vastauksia tietoonsa. Aineisto kum-
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paankin tutkimukseen kerätään koulupäivien aikana huhti-toukokuussa 2016. Ai-
neistoa kerätään opettajilta vapaamuotoisten päiväkirjojen ja haastatteluiden 
avulla ja oppilailta kyselylomakkeiden, valokuva-aineiston ja haastatteluiden 
avulla. Tutkittavien henkilöllisyyttä tai koulua ei tulla mainitsemaan eikä ne ole 
tunnistettavissa vastauksista lopullisissa tutkielmissa. 
 
[kunnan nimi]:n sivistyslautakunta on myöntänyt luvan tutkimuksille kokoukses-
saan 31.3.2016. Tutkielmat julkaistaan Helsingin yliopiston kasvatustieteelli-
sessä tiedekunnassa ja tutkimustuloksista toimitetaan tiedote sivistys- ja kulttuu-
ripalveluihin.  
 
Niin oppilailla kuin opettajillakin on oikeus kieltäytyä osallistumasta tutkimukseen 
tai keskeyttää tutkimus omalta osaltaan missä tahansa tutkimuksen vaiheessa. 
Tutkittavilla on myös oikeus saada lisätietoa tutkimuksiin liittyen koko tutkimuk-
sen teon ajan. 
 
Olemme kiitollisia vaivannäöstänne ja vastaamme mielellämme tutkimuksiin liit-




Heini Hämäläinen     Annakaisa Partanen 
Luokanopettajaopiskelija    Luokanopettajaopiskelija 
Helsingin yliopisto     Helsingin yliopisto 































Olen saanut riittävästi tietoa tutkimuksista ja ymmärrän mikä niiden tarkoitus on 
sekä miten ne toteutetaan. Myönnän lapselleni luvan osallistua tutkimukseen tie-
toisena siitä, että voin keskeyttää tutkimuksen missä tahansa vaiheessa ja voin 
kieltää lapseni vastauksien käyttämisen tutkimuksessa ilman, että se vaikuttaa 
lapseni kohteluun nyt tai tulevaisuudessa millään tavalla. Tarvittaessa saan lisä-
tietoa tutkimuksista missä tahansa tutkimuksen vaiheessa Heini Hämäläiseltä ja 
Annakaisa Partaselta.  
 
Ymmärrän, että tutkimuksissa kerättyä aineistoa käsitellään luottamuksellisesti 
eikä yksittäisen henkilön vastaukset ole missään vaiheessa tunnistettavissa. An-
nan luvan käyttää kyselylomakkeiden ja haastatteluiden avulla kerättyä aineistoa 
sekä lapseni tuottamaa valokuva-aineistoa kandidaatin tutkielmissa ja pro gradu 
-tutkielmissa sekä yliopiston seminaareissa ja muissa mahdollisissa raporteissa, 
jotka liittyvät näihin tutkimuksiin.  
 
Lapsen nimi: ____________________________________________________ 
Paikka ja päiväys: ________________________________________________ 
Huoltajan allekirjoitus:______________________________________________ 
Nimenselvennys:__________________________________________________ 




LIITE 3: litteraatioesimerkki 
 

















Ja mä kuvasin tota muurahaisenpesän koska mun mie-
lestä niitten elämä on tosi tärkee koska jotkuthan rikkoo 
niitä ja niil on niinku tosi paljon aikaa rakentaa niitten kotii 
ja ei se ois kiva jos joku rikkois tota jonkun kotii ja sit me-


















Mä kuvasin ton koska öö jotkut ihmisethän tekee noille 
linnuille tommosen öö kotelon tai mikä toi on 
joo 
niin siellähän laitetaan joskus ruokaa tai tommosii niille 
linnuille jos ne linnut on vaikka jossain etelästä tullut tai 
jotain niin jos ne ei löydä ruokaa nii sit niistä sitten saa 


















Mä kuvasin ton koska alkaa kesä niin sit tulee tommosta 
hieno kuva ja jotkuthan tykkää tommosista mustikoista 
kun niit tulee must ((sanasta ei saa selvää)) joskus syk-
syllä. 














Mä kuvasin ton koska noi kasvit on mun mielestä tosi ki-
voja jos maailmassa ei olis kasveja niin sitte ei ois elä-
mää. Ja jotkut öö noist toukista tykkää noist öö lehdistä 








V Ja noist kukist mä en muista mikä ton nimi on mut toi 
mun mielest toi on tosi kaunis kukka ja mmm… Ja mä en 
tiedä mitä mä kerron siitä ((naurahtaa)) ((vaihtaa kuvan)) 
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LIITE 4: koodausmatriisi 
 
Kerronnan pääteema = solun pääväri taulukossa Kerronnan sivuteema = solun kehykset taulukossa 
 1A ”Mitä metsässä on?”  ”luonnontieteellinen” kuvan selittäminen 
 1B ”Mitä metsässä on” + affekti/emootio   
 2 ”Mitä metsässä tehdään”  tunteen ilmaisu 
 3 Kannanotto koskien luonnon tuhoamista   
 4 Kivan kuvan tekemisestä kertominen   kuvasuunnittelua koskeva maininta 
 5 Muistosta tai assosiaatiosta kertominen   
 ei osaa kertoa   eksplisiittinen epävarmuuden ilmaisu 
 
Kerronnan persoonamuoto 
A = aktiivi 
P = passiivi 
Kerronnan aikamuoto 
M = menneestä kertominen 
N = preesensissä kertominen (”nyt”) 









LIITE 5: Litteraatioavain 
 
(.)   lyhyt tauko puheessa 
 [sana]  päällekkäispuhunta 
=  puhe jatkuu suoraan edellisestä 
(---)  puhetta ei ole litteroitu, ei merkityksellinen 
sana  painotettu sana tai tavu 
((sana)) toiminta, ele tai vastaava 
£sana£  hymyilevä puhe 
°sana°  hiljainen puhe tai kuiskaus 
 
